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KOUZLO VIZUALITY — JEMNEJSi ROZLISENi
RADEK HORACEK

Znovu umélci a pedagogové

Pfi upfesiiovéani tematického zaméfeni konference Ceské sekce INSEA v roce 2008
sehréla vyznamnou roli aktudlni situace v ¢eském vytvarném uméni. Velmi vyznamnou
pozici totiZ nyni zaujimaji umélci, ktefi se ve svém projevu dtisledné vénuji riznym
formdm aktivni komunikace s divaky. Janu Mancuskovi, Jifimu Kovandovi, nékterym
uméleckym skupindm, ale zejména silné damské trojici Kate¥iné Sedé, Barbofe Klimové
a Evé Kot'atkové zdaleka nejde jen o vystaveni dokon€enych dél, nad kterymi maji divaci
premyslet. Tyto tfi umélkyné vefejnost pfimo vtahuji do procesu spoluvytvareni svych
dél, pfemysleji o svété spolu s divaky — spolutviirci. To je samoziejmé velmi silny podnét
pro vytvarnou pedagogiku, pro niZ je téma tvir¢i spoluticasti a kreativity obecné jednim
komunikacni strategie umélcd a soubéZné analyzuje komunikacni diskurs vytvarné
pedagogiky.

V Cem se 1isi postup umélce, ktery vybizi divdka k aktivni tvtirci spoluticasti, od postupu
vytvarného pedagoga, pro néjZz je rozvijeni tvorivosti Zak, studentt (divaki?) zakladnim
poZadavkem? Jaka je spolecenské uloha vytvarné vychovy a jak do vefejného Zivota
vstupuje dne$ni vytvarné umeéni? Jakou roli v teoretickém diskursu vytvarné pedagogiky
hraji mladi odbornici, ktefi se ti€astni doktorského studijniho programu? Nastdva novy
vyraznéjsi mezigeneracni dialog v teorii oboru? VSechny tyto otadzky naznacuji, Ze dnesni
teorie vytvarné vychovy se pohybuje v ponékud jiném odborném poli. V tésnéjsim kontaktu
s umélci, s vyraznéjSim presahem mimo ramec $koly, s pozornéjSim a dislednéjsim
védeckym pristupem vstupuje dnesni vytvarna pedagogika do nového obdobi.

Hlavnim tkolem uZz davno neni obhajoba ¢i vymezeni vytvarné pedagogiky vici
uméleckym Skoldm ¢i naopak vG¢i exaktnim pfirodovédnym nebo tradinéjSim
spolecenskym obortim. Ukolem je jemn&jsi rozliSeni metodologickych p¥istupdi, jiné

a intenzivnéjsi propojeni praxe s teorii, presnéjsi védecké postupy, kriti¢t€jsi sebereflexe,
duslednéjsi zachazeni s terminologii a tvorba mezioborovych tvircich tyma.

Nahrava nam neprimérena politizace spolecnosti?

Pozice vizudlniho uméni ve spolec¢nosti se v Ceském prostiedi velmi zdsadné zménila.
Jednou z podstatnych pFicin této zmény je typicky Ceskda zvlastnost, spocivajici v prili§
vyrazné politizaci spole¢nosti. Sdélovaci prostfedky nam vytvorily novy virtualni svét,
nebot  absurdni mechanismy zistnych politizujicich manévra ventiluji tak ¢asto a v takovém
rozsahu, Ze na strankach denikd a Casopisti €i v televiznim zpravodajstvi uz neni prostor
pro sledovani skute¢ného Zivota a béZnych skute¢né hodnotnych a podstatnych lidskych
¢innosti. Jako citlivi komentétofi spolecenského déni tuto situaci zcela logicky zacali
mnohem vyraznéji nezZ v minulosti ve svych dile sledovat umélci. Séhli i k razantnim
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uméleckym intervencim do vefejného Zivota. Co bylo odpovédi? Vytvarné umeéni se
stalo soucéasti politiky, nebot' k nému — pravé pro tuto politicnost! — sestoupilo Jeho
Velicenstvo Novinér a zaCalo zpravy o ném umist'ovat i na titulni strany. Mimoradné
vyraznym prikladem je tfeba napjata vefejna diskuse vénovana architektonickému navrhu
nové stavby Néarodni knihovny v Praze. Najednou o uméleckych hodnotach diskutuji
ilidé na ulici, ktefi tfeba v galerii v Zivoté nebyli a nikdy se o uméni nezajimali. Nahrava
tato situace umélcdm a vytvarnym pedagogim? Nebo tak vznika dalsi zkresleni, které je
tfeba napravovat?

Zavrseni doktorskych studii

Pred dvanacti lety zkoumali dialog vytvarné vychovy a emocionality tGcastnici konference
Ceské sekce INSEA, kterou brnénska katedra vytvarné vjchovy zorganizovala ve 7d’arském
zamku a v lesich na Cikh4ji. Byl podzim 1996, doktorsky studijni program v oboru
vytvarna vychova jesté nemél Zadné absolventy, ve spolecnosti, v akademickém Zivoté
i v naSem odborném prostiedi stale jeSté doznivala atmosféra polistopadovych promén.
Na Cikhaji se jesté jako ucastnici konference sesli ,,v kompletni sestavé“ profesofi Igor
Zhot, Jifi David a Jaroslav Brozek, ktefi v té chvili neméli dostatecné pocetny, kvalitni
a vykonny tym pokracovatelti. Rok poté Igor Zhot zemfel. Pfed soucasnou ,,brnénskou*
konferenci INSEA si zcela opravnéné klademe dvé otazky. Ptame se, kam pokrocila
teorie naSeho oboru za téch dvandct let, a uvazujeme, zda nejstarsi generace teoretiki
vytvarné pedagogiky dnes méa dostatek osobitych a kvalitnich pokracovatelti. Do jisté
miry i z dcty k odkazu Igora Zhote jako jedinecného zprostfedkovatele vytvarného umeéni
a metodologického specialisty na socializaci uméni je konference Ceské sekce INSEA
v roce 2008 zaméfena na otazky ptisobeni uméni ve spolecnosti a roli vytvarnych pedagogt
v procesu zprostfedkovani umeéni. To je ostatné jedna ze zadkladnich linii obsahového
zaméfeni akreditovaného doktorského studijniho programu vytvarné vychovy, ktery
v soucasnosti uskute¢iiuji vyjtvarné katedry v Usti nad Labem, v Praze a v Brné.

Konference Ceské sekce INSEA v roce 2008 potvrzuje jednu podstatnou kvantitativni
a jednu zéasadni kvalitativni zménu v teorii Zeské vytvarné pedagogiky. Radu teoretickych
i metodickych prispévki si pro konferenci pripravili ticastnici doktorského studijniho
programu. Ale konference — to je jen dil¢i okamzik odborné prace. Doktorandi
a absolventi doktorského studia dnes zaujali vyznamné ucitelské pozice na katedrach
vytvarné vychovy, vydali osobité a objevné teoretické monografie, vedle vysokoskolské
vyuky se vénuji dalSim odbornym aktivitdm, zastdvaji vyznamnd akademicky mista
a pusobi na riznych specializovanych pracovistich, jejich teoretické studie nachizime
nastrankach odbornych ¢asopisti, s hodnotnym teoretickym zazemimrozvijeji pozoruhodné
a zcela osobité metodické projekty. Ceska vytvarna pedagogika ve viech rovinach svého
pusobeni je dnes bez vkladu vytvareného doktorskymi studii nepfedstavitelna. Vyrazné
zvySeni erudovanosti nejmladsi generace vytvarnych pedagogt pochopitelné vytvari
i partnersky tlak na generaci stfedni a star$i. Vznikaji mezigeneracni odborné tymy,
doktorandi v kombinovaném typu studia predstavuji velmi vyznamny propojovaci ¢lanek
smérem k praxi na rtiznych typech Skol i v jinych odbornych institucich.
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Kvantitativni rozvoj prispél i k zdsadnimu posunu v kvalité. Zda se, Ze odborna zékladna
novodobé ceské vytvarné pedagogiky ma jiz pevnou konstrukci — opérné body, jimiz
jsou napriklad vyzkum, publikace, metodicka tymova prace, spoluprace kateder, odborné
ptisobeni Ceské sekce INSEA, tematické konference ¢ mezindrodni projekty, jsou jiz
vybudovany a obhdjeny. Nyni dochédzi k jemnéjSimu rozliSeni v tématech a metodologii
badatelské i metodické prace. A vlastné i umélci, ktef{ jsou dnes ve spole¢enském Zivoté
podstatné vyraznéji sledovani, mohou promlouvat i velmi jemnym jazykem, kouzlo

s divaky je uz zahajena. Vytvarni pedagogové i vytvarni umélci stoji na novém pocatku.
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KOMUNIKACNI STRATEGIE VYTVARNEHO UMENI
Z POHLEDU VYTVARNE VYCHOVY

JAROSLAV VANCAT

Umélecky proces prochazi v déjinach neustdlou proménou a vytvarny obor, nechce-li
ustrnout, by mél tyto zmény nejen velmi pozorné sledovat, ale mél by rozumét jejich
pric¢indm a jejich smyslu. Se vstupem do novych socidlnich a technologickych podminek
dnes dochézi také v uméleckém procesu ke specifickym zméndm, a to v oblastech, které
jsou nejzhavéjsi i ve spoleCnosti jako takové — ve smyslu obsahu sdéleni a v oblasti
komunikace.

Nova média neznamenaji pro vytvarné uméni jen nové prostfedky na vyjadfeni novych
kvalit reality, jako je jeji dynamickd promeéna, strukturni vyvoj a interaktivni sitové
propojeni vSech vytvafenych znakd. Znamenaji kvalitativni proménu u vsech clenti
umeéleckého procesu, zejména v postaveni umélce, v postaveni divaka a v rekonstrukci
komunikacnich potenci uméleckého dila. Tato proména ovSem, pokud ji nedokdZeme
spravné porozumét, se muze jevit také jako ztrata hodnot uméni, degradace umélce
a dezorientace divaka.

Jako vSe, ¢im dnes Zijeme, byla tato proména uméleckého procesu nastartovana v umeéni
moderny, na prelomu 19. a 20. stoleti. Spolecnost ve vztazich k jedinci nabyla novych
rozmért; pokud se diive mohl citit integrovan v paternalistické spolecnosti, najednou
o tyto jistoty pfiSel, Casto se mu nova situ ace mohla jevit, Ze je v nartstajicim mnoZstvi
jedinct jen stale mensim koleckem ve stdle méné srozumitelném celku (Kafka, HaSek).
Z této strany je naznaCena promeéna vztahu jedince a spolecnosti dosud casto interpretovana
jako krize, zejména témi, ktefi nemohou najit své misto v soudobé spolecnosti. Krizové
chapéni aktudlni situace se projevuje touhou po starych dobrych hodnotach, casto
idealizovanych tak, jak v té dobé vlastné ani nemohly existovat, nebot’ na druhé strané
teprve tato modernistickd proména diskursu znamenala obrovskou emancipaci, narust
prav a svobod subjektu. Jako priklad srovnéni tohoto stavu pred modernou s dnesni
svobodou subjektu je dobré si uvédomit, Ze jesté na prelomu 19. a 20. stoleti byly Zeny
ve Velké Britanii, kterou dneSnima o€ima povaZujeme za vyspu tehdej$i demokracie,
pronasledovany a véznény za poZadavek, aby mély také volebni préavo.

V tomto emancipacnim hnuti provazeném prohlubovanim subjektivity a rozSifovanim
jejich prav hrali podstatnou dlohu umélci. Oni prolomili pfedchozi kanon ,,vysokého
uméni“, s idealizovanymi hodnotami, které ovSem nebyly pro vSechny — pro proletarskou
Cast spolecnosti se povaZovalo za prirozené, Ze je jim urceno tzv. nizké, jednodussi,
pokleslé uméni. Umélci moderny nastolili jinou dualitu — dualitu konvenéni, omezujici
universalni spolec¢nosti oproti svobodnému, pravdu hledajicimu individualistickému
subjektu. Na tomto misté je tfeba Tici, Ze tyto oba tyto pfistupy, pfistup vymezovani
vytvarnych norem a vytvarnych hodnot i pfistup ni¢im nespoutané, pouze sobé odpovidajici
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subjektivity, ktery jej nahradil, jsou jiZ ve svétle souCasnych narokid na chapani hodnot
a chapani subjektivity historické, avSak prolinaji dosud do vytvarné vychovy jako
na povrch vystupujici archeologické vrstvy a hraji v jejim celku stéle jeSté vyznamnou
roli. V soucasném diskursu, o kterém se chceme nyni bavit, v diskursu pluralitnim, se totizZ
jejich vaha zasadné zménila.

Umélci moderny totiZ ve svém sméfovani do dne$ni doby dosahli svych cild bezezbytku.
Probojovali narok na osobni svobodu, na svobodu vyjadreni, nejen pro svét umeéni, ale
v realném Zivoté pro kazdého. Kazdy nyni principialné mtZe deklarovat svoje svobodné
postaveni, miZe volit ze socidlnich roli bez omezeni, je vyhlasovano jeho pravo na tvorivy
Zivot.

Marcel Duchamp byl patrné prvni, kdo si povsiml, Ze s respektovanim vySe uvedenych
predpokladi umeélec neni vysostnym panem uméleckého procesu, neni dokonce
ani vyhradnim panem nad svym nad svym dilem a nad jeho obsahem: ,,Vcelku lze Fici,
Ze umélec neni jediny, kdo realizuje tvirci akt; pozorovatel zprostiedkovava kontakt dila
s okolnim svétem tim, Ze rozpoznava a objasiiuje jeho hlubsi smysl, cozZ je jeho pfinosem
k tvlir¢imu procesu.* Tato revolu¢ni myslenka se z pohledu naseho dnesniho diskursu
stava celkem logickou. JestliZe dilo dnes jiZ nechdpeme jako odraz samotné skutec¢nosti, ale
jako vyjddreni naSich osobnich zkuSenosti s ni, je vlastné nezbytné védét, zZe vychodiskem
interpretace je principidlné existujici odliSnost zkuSenosti kaZdého individua, tedy
v daném pripadé i divdka oproti umélci, a Ze cely vysledek pisobeni uméleckého dila
je vyusténim hledani priniki takto nastolenych individualnich zkuSenosti a tim jejich
spole¢ného, socidlné vyuZzitelného uvédomeéni. Duchamp s timto pfistupem k interpretaci
dila polozil také diraz na autonomii a individualizovany zdroj tvorby. V tomto piistupu
neni primarnim zdrojem tvorby odhalit néco ostatnim (komunikacni role obrazového
znakového systému), ale najit znaky pro svou jedine¢nou, neopakovatelnou zkuSenost
— zdrojem je tzv. ,interni tvorba“, ktera je zdkladem tvorby obecné (poznavaci role
obrazového znakového systému). Zde je pravé jadro tvorby, zavisici na poctivosti umélce
ptat se sama sebe na sporné i nejasné podnéty ze své interakce se svétem a hledat feSeni.
Ona komunikace, sdéleni divakovi, je aZ ¢asové naslednou slozkou uméleckého procesu
a—jak Duchamp také odhalil —identita obsahu, ktery umélec chape ve svém vyjadfeni, neni
pro divéka, z ditvodi principialni odliSnosti jeho individualni zkuSenosti od individualni
zkuSenosti umélce, nijak zarucena.?

K odhaleni mozZnych (a v Zivotni praxi pfirozené vétSinou velmi Castych) prinikt této
osobni interpretace mezi umélcem a divdkem,* ¢i mezi divaky, dochazi pravé teprve

1 Lamac, M. Myslenky modernich malift. Praha: Odeon, 1989, s. 326.
To je také problém moznosti pfejimani pojmu vyraz z jeho uZivani v artefiletice do vytvarného oboru,
které k tomu, aby se emancipovalo od tohoto "pfedduchampovského", v obecném povédomi stéle jesté
ukotveného chépani pojeti vyrazu jako pfimého pfenosu néjakych pocitl tvirce na divaka, potfebuje velmi
komplikovany aparat, nabouravajici na druhé strané otevienost chpani i tak uZivanych a zavedenych pojmti,
jako je napt. pojem znaku (viz Slavik, J. Znak, symbol a vyraz. Vytvarnd vychova, mimoradné cislo
s ndzvem Mysleni, tvorba, dialog, 2004, s. 11 n)

3 IkdyzZ pravé uméni moderny je piikladem, jak velmi dlouho a jen postupné divaci pfistupovali na zkuSenost
umélct, jimi samotnymi povaZovanymi za realnou (v tomto duchu se o své tvorbé vyjadrili napf. Picasso
¢i Duchamp).
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v procesu komunikace, v procesu ovéreni, ktery ovSem neni potvrzenim néjaké identity
obou zazitktli, zazitku umélce a zaZitku divika, protoZe ta principidlné neexistuje, ale
nejcastéji mimovédomym vztahovanim zazitku v siti k dal$im zazitkim. Sit' zazitkd
umeélce nemtiZe byt nikdy totoznad se siti zazitkd divéka, ale konstatovanim shod
v dostate¢ném poctu vztahd tuto totoZnost simuluje. To je obecny princip komunikac¢niho
zvyznamiovani znakd, po odhaleni dostatecného poctu shod (nékdy ovsem miiZe byt
za dostateCnou povazovana i jedna jedina) jedname tak, jako by zkuSenost nase i umélce
byla zcela totoZna, aZ do chvile, kdy se objevi diskrepance a kdy je znovu tfeba zacit tuto
»totoZnost“ aktualné ovérovat, dobudovat v jejich vazbach, pripadné prebudovat na jinych
sitovych vztazich ¢i naopak tfeba vypoveédét.

MuzZeme Tici, Ze uvedeny pristup ke znaku, k jeho interpretaci a jeho komunikac¢nimu
obsahu je i zdkladnim kamenem promén, které pfinesla do uméni postmoderna. Pod jeho
stale presnéji rozpoznavanym ucinkem umélci bud’ sami dobrovolné sestupuji z piedestalu
nadrazenosti vici divakovi, nebo jsou z néj smetani obecenstvem, které postupné poznava
své moznosti a autonomii svych Zivotnich zkuSenosti. Zaroveil samo umeéni nabyva forem,
jejichZ prostfednictvim je vytvareni vlastnich obsaht pristupné i neumélctim. Proces byl
nastartovan opét Marcelem Duchampem, ktery praci s jiZ hotovym pfedmétem otevrel
cestu surrealismu v testovani ,,magickych poli“, coZ ovSem z hlediska sémantiky neni nic
jiného neZ zkoumani prinikid dvou ¢i vice poli zkuSenosti, které jsou spjaty s predméty,
které ono pole vzajemné tvoii. Magické pole setkani deStniku, Siciho stroje a opera¢niho
(pitevniho?) stolu, tak, jak bylo dano jako prototyp surrealistické metody, je pro kaZzdého
divaka osobitym, individudlné zaloZenym prtinikem zkuSenosti podle toho, jak ve svém
Zivoté uziva destnik, Sici stroj a operacni stil. Jednoduchost této metody nebrani nikomu,
aby si pro sebe testoval (a pri znalosti principi metody i analyzoval) napfiklad magické
pole svych asociaci, vzniklé tfeba setkdnim mobilu, padel a tfeSni.

Situace prizniva autorskému zapojeni do umeéleckého procesu byla déle rozvinuta
v Sedeséatych letech minulého stoleti — umeéni akce, performance, land-art, body-art,
konceptualni uméni, nepredpokladaji predchozi technické vybaveni autora, pouze
jeho koncepcni schopnosti a otevienost a vili k interpretaci vlastnich, individualnich
zkuSenosti. Znakové prostfedky umeéni se tak vice neZ kdykoli predtim staly ndstroji
otevienymi komunika¢nimu uZiti.

Umélci, ktefi na tento novy diskurs pfistoupili, zkouSeji nové formy komunikace
s obecenstvem, at’ uZ je to pfistupnost dila divacké aktivité a manipulaci — jako v projektu
Petra Nikla Hnizda her*—nebo prechod vytvarnych realizaci do dramatickych forem, pfimo
reagujicich na odezvu divaki (u téhoZ autora). Umélci se snazi aktivizovat obecenstvo
i jeho zapojenim do svych realizaci, jako napf. Katefina Sediva v projektu Kazdej pes, jind
ves (Brno-LiSeti, 2007), zde je vSak tfeba byt citlivy na hranici mezi tim, kdy obecenstvo
miZe projekt aktivné a uvédomeéle ovliviiovat s kompetencemi dialogickymi k umélci,
a tim, kdy dochéazi pouze k jeho neuvédomélému zapojeni nebo dokonce k “vyuZziti”
¢i manipulaci. K této pozitivni, divdkovi oteviené formé sméfuje napi. skupina Ladvi,
velmi inspirativni, téméf vzorovy je jiZ letity projekt Janusze Byszewskeho a Marie

4 Praha, Rudolfinum, 12. 1. — 20. 2. 2000
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Parczevwskej,s ktery aktivizoval tviirCi stranku obyvatel polské obce Pierog (skrze jejich
vlastni dila, kterd vytvorili na principu Schwittersovy metody shromazd'ovani artefakti
spojenych s vlastnimi Zivotnimi situacemi a kterymi pak komunikovali na spolec¢né
vystavé vSech rodin v uvedené vesnici, probouzejici jejich socialni sounéleZitost).

Divame-li se na soucasnou Skolni praxi, v reflektovaném povédomi teorie vytvarného
oboru a predevsim Skolni praxe postupuji uvedené procesy priliS pomalu. Chapani
obrazu v ostatnich vzdélavacich pfedmeétech (a tedy v celku ostatni Skolni praxe) jako
ilustrace v duchu Komenského Orbis Pictus vytésiiuje naSe snahy, snahy vytvarného
oboru, do trvale poléarni pozice téch, ktefi se snaZi ve svych hodinach dosdhnout pouze
estetického zazitku. Vznosna slova o komunikaci obrazem, ktera ve svém oboru mezi
sebou pronasime, maji na obecnou skolni praxi velmi mizivy ucinek.

Dokud nepresvédéime také své kolegy v ostatnich Skolnich predmétech, rodice
a samozriejmé také Zaky, Ze obrazovy prostiedek je znakovy prostredek jako kazdy jiny
a tedy jeho geneze je genezi komunikacniho vyjddieni obsahu vlastniho védomi
druhému a ostatnim (které toto vyjddieni v mysli a uvédomeéni komunikujiciho zdrover
ovsem také vytvdri), dokud se k nému bude pfistupovat na prvnim misté s jeho magickym
pristupem ,reflexe skutecnosti“, ktery pro nas vytvari tésny prostor ,,vyjadieni svého
nitra®“, nebudeme schopni presvédcit ani o skute¢ném vyznamu vytvarné vychovy.

Ramcovy vzdélavaci program pro vytvarny obor na ZS i na gymnaziich mé tzv. ,rozsifovani
komunikace prostiednictvim obrazového znaku“ jako jednu z tii patetnich, systémové
zakotvenych Cinnosti. Jakykoli tvir¢i proces nelze zavrsit, pokud autor k svym
jedineCnym zaZitkim a zkuSenostem takto vyjadienym nenavédZe socidlni korelace
anema-li moznost zaradit je v jejich postaveni k jejich socidlnim d¢inktim. Zde se ukazuje,
Ze proces komunikac¢niho ovéfeni neni néjakym procesem, ktery prisazen az za proces
tvorby (kazdy preci vystavuje vytvarné prace Zaku za ticelem ziskani ohlasu na né), ale je
nedilnou soucdsti vlastni tvorby, vytisténim, spoluzaklddajicim jeji obsah.

D4 se tedy Fici, Ze k procesu uplatnéni komunikace ve vytvarné pedagogice mame
v souCasné dobé vytvoreno dostatecné institucionalni ukotveni. K jeho praktickému
naplnéni ov§em musime umét nabidnout také jednoduché a ic¢inné metody, jak s vizuadlné
obraznymi prostfedky pracovat pravé s bezprostfednim pozndvacim a komunikacnim
ucinkem. V této souvislosti bych chtél jako na nasledovani hodny pfiklad upozornit
na pristup Lenky Kizbergerové v jeji doktorandské praci,s analyzujici pristupy, v nichZ
komunikace neni pfidavnym faktorem vytvarné pedagogického procesu, ale pravé
nastrojem spoluustavovani jeho obsahu. Ve stati je zietelné uvedena praxi autorky provérena
metoda, jak s uméleckymi dily i s vlastnimi pracemi Zaki pracovat jako s neuzavienym,
vécné Zivym, aktualizace schopnym poznavacim a komunika¢nim néstrojem.

5  Nasymposiu Uméni v dialogu s verejnosti (Brno, 1999) o ném referovala Maria Parczewska. Viz ste-
jnojmenny sbornik, Brno : Diim uméni, 1999, s. 69 — 83.

6  Skutecnost a jeji obraz. Obraz a jeho skutec¢nost. Viz Vytvarna vychova, 2007, €. 3 -4,s. 7 —11.
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Summary

There has been a radical shift in communicative strategies of contemporary art. Today’s
artist is not an extraordinarily talented person whose work serves as a base for the
process of universalisation. He becomes a part of the society through actual encounters
with individualised experience of others. His work is oriented towards activities of the
spectators. That makes methods and results of artistic work similar to those used within
art education. This development should be seen as an occasion for art pedagogy to find
a way how to cooperate with artists and art world more thoroughly.
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AUDIOVIZUALITA, SPOLECNOST A VYTVARNA
VYCHOVA

HANA BABYRADOVA

Pokud ¢lovék dospivd k oteviené tvorivé totalité, Cini tak tim, Ze jednd, Ze vytvdri, spisSe
nez Ze nazird (Deleuze 2006: 137).

Zdplava zvédavosti, chtivosti oci, deregulace pohledu, XX. stoleti nebylo stoletim
,»obrazu®, jak se tvrdi, nybrz stoletim optiky a predevsim optické iluze (Virilio 2004: 40).

1. Smysly, umeéni a vychova

Doba ndm nabizi Zivot mezi obrazy a zvuky, jejichZ ptivod nam neni vlastni, pohybujeme
se mezi tim, co nevychézi z nasi télesné podstaty, co neni pfimym odrazem svéta a nés
samych, bloudime nikoliv mezi zrcadly odraZejicimi nasi podobu, ale spiSe mezi ,,zrcadly
zrcadel svétd“, které se naSi prosté existenci stale vice vzdaluji. Je to specificky lidskéa
vlastnost, vnimat svét jako ,,svoji predstavu“ (A. Schopenhauer, 1818), ale uvaZzme sami,
témér dveé sté let potom, co byla tato mySlenka vyslovena, zda krajni spocinuti v predstavé
oddélené od fyzické existence nas od lidstvi spiSe nevzdaluje: ¢lovék totiZ neni nadan
pouze vidénim a snénim, nybrz i rozvazovanim. I Schopenhauer pochyboval o tom, Ze se
da Zit pouze v predstavé: ,,... jako vychodem slunce je tu viditelny svét, tak rozvaZzovéani
svym jedinym jednoduchym tkonem jednim razem proméiuje temné, bezvyznamné
citéni v nazor, podobou ménlivy, co se tyce hmoty po vSechny Casy trvaly, nebot” spojuje
prostor a Cas v predstavé hmoty, tj. pisobnosti. Tento svét jako predstava je zrovna tak jen
pro rozvazovani, jako je skrze rozvazovani“ (Schopenhauer 1996: 27).

Vnimdame-li uméni jako proces symbolizace, pak je otdzkou, ktery druh symboli byl prvni
— zda to byly symboly vytvarené zvukem, nebo symboly obrazové, zda byl prvotnim
prostfedkem symbolizace sluch ¢i zrak. Antropologické vyzkumy potvrzuji domnénku,
Ze zvuk jakoZto symbol bezprostfedné propojeny s télem — méame-li na mysli zvuky
vytvarené lidskym hlasem — se stal prvotnim symbolickym vyjadfenim, obraz vznika
teprve pozdéji.

Zé&kladni otdzkou dnesni doby neni prvotni role toho ¢i onoho smyslu, touto otazkou je
zkoumani podoby jakési ,,flize smysld“, tzn. pruniki funkci predstavovani a vyjadiovani,
do nichZ je zapojeno vice smysli, pricemZ zrak a sluch jsou v lidské komunikaci stéle
smysly dominujicimi. Audidlni komunikace, jeZ existovala ptivodné pouze v ,,mluvené
transformace zaznamu zkuSenosti se svétem z generace na generaci. Kodifikovana fe¢ —
jazyk v ordlni i ve skribalni podobé — se stdva nastrojem poznéni. Doba nejsoucasnéjsi, jez
je charakterizovana prudkym rozvojem digitalnich technologii reprodukujicich predevsim
vizuélni podobu svéta (pojmova reflexe je odkazovéana stale vice pouze akademické
pudeé), otevira v oblasti vychovy zdsadni problém, zda ,,vidouci“ znamend ,,védouci*, zda
,vidéni“ znamend skutec¢né ,,nazirani“ a zda informace o svété ziskana pouze na zékladé
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obrazd, nikoliv z vypravéni, ¢teni ¢i z referovani o véci prostfednictvim mluveného
¢i saného jazyka, je vérohodna.

Audiélni podnéty a vjemy se odehravaji v Case. Staticky obraz do jisté miry fixuje Cas,
i kdyZ tato teorie neplati uzZ od dob zachycovani déji simultannich — odehravajicich
se v nékolika Casoprostorovych rovinach jakoby zaroven —, které je datovano zejména
do bdobi vzniku moderny (kubismus, futurismus a dalsi avantgardni sméry). Vizualitu
doby soucasné spojujeme prevazné s pohyblivymi obrazy, at’ uz jde o film, animaci
¢i jiné novymi médii zachycované, prenaSené a zpracovavané obrazy (film, klasické
audiovizualni médium, je stile pfekonavan nové se vyvijejicimi formami zobrazovani
jako napftiklad home videem, digitdlnimi DVD, live Cinda, resamplovanim s pouZitim
VJského vidéni atd.). A co je pfiznacné pro soucasnost — tyto stile se pohybujici
a proménujici se obrazy uz si nedovedeme predstavit bez zvukového doprovodu, proto
je 1épe mluvit pfimo o audiovizualité nez o vizualité samotné. Tato Ffeknéme ,,rozostrena
symbolizace skute¢nosti“ prostfednictvim obrazu a zvuku je poznamenéna iteraci (objekt
neni presné uchopen, lze se k nému pouze pribliZovat). VSechny tyto formy zachycovani
skutecnosti sméfuji k nepojmové komunikaci, kterd ma vyrazné audiovizudlni charakter.

Zrak a sluch jsou, jak uz jsme uvedli, dva nejpouzivanéjsi smysly. Z hlediska ontologie
¢lovéka se tyto dva smysly béhem lidského Zivota nejdéle vyvijeji a jejich vyvoj i zptisob
uZivani jsou velmi sloZité. Vyrazy jako audiovizualita, audiovizualni pfipadné intermedialni
jsou v soucasné dobé velmi frekventovany, ovSem cCasto jednostranné pouze v souvislosti
se sdélovacimi prostiedky a s tzv. ,novymi médii“, ktera jsou zastupovana digitalnimi
technologiemi. Pdvodné znamenala audiovizualita propojeni zvuku hlasu nebo hudebniho
nastroje s tim, co bylo moZno pozorovat ofima — tedy s obrazem, ale i s predmétnym
objektem, pohybem téla, kostymem, symbolicky utvafenym prostorem jak jej pojimala
zejména architektura. Kromé lidského ¢i zviteciho téla (performance), predmétu (objekt)
a prostiedi (environment) zde neexistovala dalsi zprostredkujici uméle vytvorend média.
Svym zpusobem ,,audiovizualni“ byly i prvni obfady konané pri prileZitostech naboZenskych
ukonti a v pribéhu déjin si religiézni kulty bez propojeni zrakového pocitku se sluchovym
vlastné 1ze jen stéZi predstavit. Zatimco v ndboZenstvi a v uméni ma tedy audiovizualita
davné kofeny a bohatou historii, ve vychové je systematicky doporucovéna (pomineme-
li nad¢asova doporuceni J. A. Komenského) teprve s rozvojem modernich pedagogickych
metod rozvinutych v praxi pfedevSim ve 20. stoleti. Psychologové a pedagogové totiz
poukazuji na to, Ze synkreze smysld podporuje zakladni procesy citéni a mysSleni, a tedy
i u¢eni. Cetné pokusy konané v rdmci obecné pedagogiky dokézaly, Ze jsou-li napiiklad
pii ueni v kognitivnich disciplinach pouZity zarovei sluch a zrak a je-li rozvijena u Zaka
nejenom recepce, ale pfimo i jeho vlastni audiovizudlni produkce, dochézi k snadnéjSimu
a trvalejsSimu zapamatovani latky. Ve vychové uménim ale nejde o dosaZeni efektu
intenzivniho memorovéni a uceni. Cilem je zde rozvoj vnimavosti, citu a rozumu ve vztahu
ke kreativité — tedy schopnosti symbolicky ztvariiovat témata nachazena v okolnim svété.
Z Ceskych teoretikd, ktefi se systematicky zabyvali tématy souvisejicim se synkrezi vizuality
a audiality jmenujme alespoii Jifiho Davida (integrativni smyslova vychova), Katefina
Dytrtova (propojeni hudebniho a vytvarného vyjadfovani v metologii umélecké vychovy)
a Jaroslav Blaha (geneze integrace vytvarného a hudebniho jazyka v uméni moderny).
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2. Dva druhy vizuality — vizualita ,,primarni“ a vizualita zaloZena
na ,,obrazech obrazu“

Samotny pojem ,,audiovizualita“ je dnes diskutovan ve spolecenskych védach vétSinou
v souvislosti se zkoumanim vefejnych médii, v nichzZ je praktikovan postmoderni reklamni
graficky design zaloZeny Casto na recyklovani obrazti — tj. opakovaném pouZivani obraz
odkazujicich k vizudlnim kédim vzdalujicim se pfimé zkuSenosti s realitou. Sdélovaci
prostiedky a vlastné i veSkeré soudobé informacni prostredi skytaji pravé skrze sugestivni
audiovizualitu jakysi obraz svéta ,,mimo mne“ (vylucujici vnitini ja), jinymi slovy feceno
obraz zastupného svéta cizich identit. Namisto pravdivého ,,zobrazovani svéta“ nabizi
média redukovany “odkaz ke svétu“: ,,Zptisob odkazovani ke ,svétu’ — stereotypy jsou
socialnimi konstrukcemi a jako takové predstavuji ur€ity dosaZeny konsensus v pohledu
na svét. Proto jsou stereotypy socialni sdéleni a pfedavani. Jednim z hlavnich zdroji jsou
média, a proto maji pravé média rozhodujici vliv na ustanovovani, Siteni a posilovani
stereotypu“ (Burton; Jirak 2001: 190).

Mira sugestivity takové medidlni audiovizudlni produkce je vysokd a jejim cilem je
primét jedince k urc¢itém modelu citéni a chovani, ktery mu pivodné neni vlastni. Tento
ve spoleCnosti dosti rozsifeny fenomén se stal ndmeétem fady uméleckych dél. Paradoxni
ovsem je, Ze komerc¢ni audiovizualni produkce se tvafi tak, jakoby chtéla vytvofit novou
svobodnou identitu jedince a to tim zptisobem, Ze mu nabizi bohatou skalu vyrobkd,

jejichZ design je marginalizovén (srov. Lipovetsky 2002: 249).

Lidé jsou stale Castéji vystavovani tlaku nasmérovanému k rddoby svobodnému pfijiméani
kodi jednani casto zobrazovanych pravé audiovizualnimi prostiedky, a to pod zaminkou,
Ze se skuteCné stanou krasnéjSimi, chytfejSimi, dokonalejSimi. Dochazi k manipulaci
lidského jednani prostfednictvim uméle vytvorenych audiovizualnich kddt, které je nutno
v ramci strategie roznécovani neustalého zajmu individua, jeZ je vnimano jako potencialni
zakaznik, stdle obmériovat. Vedle komercnich obchodnich cilti jde i o zpochybnéni stability
spoleCenskych systéma a hodnot. Takovy je tedy ,stav svéta“, v némz je praktikovano
umeéni i vychova.

Co se tyka nestability vniméani i vyjadfovani a pfipadné i diskurzu o hodnotach, je
nutno vsSak rozliSovat sugestivni antistabilni prezentace reality v ekonomické praxi
(audiovizudlni management) a dynamické (nestabilni), rovnéz stile se promeénujici,
symbolizace svéta koncipované samotnym jedincem jako autentické vypovédi (uméni
a vytvory déti a studenti).

O problému nestability soucasnych spolecenskych hodnot hovoii vystizné naptiklad
Francois Lyotard, ktery upozorfiuje na tu skuteCnost, Ze vSudypfitomnad proménujici
se vizualita vyrazné prispéla k rozbiti poznatelnych modelt skutecnosti fixovanych
v pojmech (pojmy by mély byt stalejsi neZ obrazy, ale neni tomu tak) a namisto poznani
nastolila princip fecovych her (dynamickych neuchopitelnych referenci o skutecnosti).
V studii O postmodernismu situaci charakterizuje nasledovné:

Zduraznili jsme hned na zacatku této studie rozdil ne pouze formalni, ale pragmaticky,
kterym se od sebe odliSuji fecové hry denotativni, zaméfené na poznani, a hry preskriptivni,
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zamérené na jednani. Védecka pragmatika se tyka vypovédi denotativnich zabyvajicich
se poznanim (instituty, stfediska, univerzity atd.). Jeji postmoderni vyvoj vyzvedava
vSak do popredi jeden rozhodujici ,,fakt“: Ze totiZ i diskutovani denotativnich vypovédi
vyZaduje urcitd pravidla. NuZe pravidla nepfedstavuji vypovédi denotativni, nybrz
preskriptivni, které je 1épe oznacovat, abychom se vyhnuli konfuzim, jako metadeskriptivni
(predpisujici ¢im maji byt tahy feCovych her, maji-li byt pripustné). Funkci diferencujici,
¢i imaginativni, ¢i paralogické aktivity v souCasné védecké pragmatice, je pravé odhalovat
tyto metadeskriptivni vypovédi (nevyslovené predpoklady) a Zadat, aby partnefi prijali
ijiné (Lyotard 1993: 174 — 175).

Zasadni problém spolecnosti naznaCeny Lyotardem — problém pohybu mysleni
realizovaného prostiednictvim fecové hry, ktera postupné nesméfuje k denotaci (odhaleni
jednoho pevného vyznamu), nybrZ je jejim cilem konotace (nalézani nékolika vyznamu
oscilujicich kolem jadra problému) — lze vztdhnout i na uméni a vychovu. Zejména
v umélecké vychové nejde jiZ o pouhé predavani znalosti a zkuSenosti s uménim, ale spiSe
o transformaci oteviené reflexe skutecnosti skrze jiz zminénou konotativni symbolizaci,
jeZ je uskutecriovana nikoliv prostfednictvim jednoho oddéleného smyslu, nybrz pravé
prostfednictvim smyslové synkreze.

Uméleckd vychova sméfuje ke zpristupnéni a k iniciaci vlastniho projevu zavislého
na dvou hlavnich smyslech — zraku a sluchu, umoznéni zakousSeni funkce téchto smysla
v dobrodruzstvi tvorby a k vypéstovani si tak kritického postoje k pfijimani komercnich
hotovych audiovizualnich kédi Sifenych masovymi prostredky.

Do jaké miry ptsobi reklama a veSkeré audiovizudlni produkty, s nimizZ je mozno se
bezdécné prakticky denné potkavat ve vefejném prostoru i v domdcnosti na televiznich
obrazovkach ¢i v internetovém prostfedi, na psychiku Clovéka, 1ze pouze odhadovat.
Postupy pouZivané v koncepci audiovizualni produkce se stdvaji predmétem studia
na stfednich a vysokych Skolach. Zde vyvstéva jisté varovani, Ze i vychovné instituce
se mohou v tomto smyslu komercionalizovat, jak o tom piSe japonskd multimedialni
umélkyné Keiko Sei:

ProtoZe vSak reklamy zavisi na lidech, k nimZ se obraceji, nic neodmitaji. Zaklady
barevné harmonie, jeZ se uci na uméleckych skolach, rétorika prednasend na kurzech
psani — tyto zaklady ,.geidZucu“ jsou skutecnou pokladnici odpadu, kterou se miZzeme
probirat. A pravé protoZe odpad Zije, vdechuje Zivot do vSeho kolem sebe — mnohem vice,
nezZ by si kdokoli z nds dokazal predstavit. Dnesni déti vyrostou v dospélé zittka a budou
si prozpévovat ,,Hymnu hospodérského boje“ z reklamy na tonik Mitsui Regain z roku
1989 (Sei 2004: 159).

Vychovauménim patiido oblasti pedagogiky, kde se neoperuje s jednotnymi spolecenskymi,
vyjadreno slovy Lyotarda, ,,deskriptivnimi pravidly“. Je to dtivod, proc se pravé vychova
stale vice stava sférou hledani vlastni identity. Vizualita a také audiovizualita ,,primarni“,
kterd je propojena s existencialni jednotou téla a duse ¢lovéka, je ve vychové uménim
nezastupitelnd. Tuto primdrni vizualitu neni mozno zcela nahrazovat ,,zobrazovanim
zobrazovaného“ (francouzsky filozof Baudrillard oznacuje tento zptsob zobrazovani
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za ,simulakrum®). Neustdlé citace — ,zobrazovani zobrazovaného®, ,nahravéani jiZ
slySeného“ a omezovani vlastni produkce zvuku a obrazu, se sice mohou stat prostredky
her, ale nejsou v plném slova smyslu tvorbou, protoze v konecném vysledku znamenaji
odklon od autentického projevu.

Egon Bondy toto slozité hledéani identity popisuje slovy:

...Clovék nema se spoleCnosti identicky vyznam, neni s ni v néjaké mystické jednoté,
je jen jejim clenem, a byt s ni vychazi sebelépe, citi, Ze jeho existence se nevycerpava
v existenci spolecnosti, Ze vyznam spolecnosti stejné jako vyznam kohokoliv druhého
neni jeho vyznamem (byt by toho druhého sebevice miloval), Ze i sebeobétovani se
vyznamu druhého neni vyznamem pro mne, vyznamem mym, pokud si to jako svij vlastni
vyznam nevsugeruji (tfeba sdm sebou a nepatifim sobé, ale svému mamu, jimZ pak mize
byt cokoli). Prosté: nejen spolecnost mne presahuje, ale i ja — pokud zdstavam sam sebou
— presahuji spolecnost, ba presahuji ji, i kdyZ prestanu byt sebou, jenomZe to nepocituji
a Ziji v klamu zastupnosti (Bondy 2008: 48).

»Vytvarné“ a ,,hudebni“

V soucasném uméni je propojovani audiality s vizualitou jiZz zcela samoziejmou
zaleZitosti. V umélecké vychové jsou vSak predmeéty vytvarna a hudebni vychova nadéle
praktikovéany jako samostatné discipliny s ponékud odliSnymi cili. Vytvarné vyjadiovani
sméfuje k vlastni produkci (vyjma galerijni pedagogiku, kterd je orientovéna spiSe
na reflexivni interpretacni aktivity) a hudebni vychova je ponejvice zamérena na péstovani
interpretacnich dovednosti (zdklady intonace, hra na néstroj, sborovy zpév, pfipadné
komorni hra na ZUS). Hudebnost neznamena oviem pouze schopnost interpretace,
ale je vniména i jako schopnost recepéni — tj. schopnost poslouchat a hodnotit skladby
nejriznéjsich Zanrd a epoch.

Nelson Goodmann (2007) v tomto smyslu hovoii o dvou druzich uméni — o uménich
autografickych a alografickych. Autograficka jsou ta uméni, kterd nepotfebuji pro svoji
realizaci notaci — zdznam (jedné se predevSim o umeéni vytvarna, napfiklad o malbu).
Uméni alografickd, kterd vyZaduji notaci, se vyvinula tam, kde bylo do realizace dila
zapojeno vice lidi; zde byla notace nutna pro spolecnou realizaci dila. Novodoba tvorivost
na audiovizualni bazi hranici mezi obéma zminénymi druhy uméni rozvoliiuje a pfiklani
se spiSe k ,,autografii“ zvuku i obrazu, které se v konecném dile navzajem prolinaji.

Ve vytvarném umeéni uz od pocatku 20. stoleti najdeme fadu piikladi inspirace dél
sluchovymi podnéty a pozdéji pak pfimé integrace audialniho a vizualniho vyjadfovani.
Inspiraci pro vytvarné dilo mohou byt zvuky pochazejici z pfirody, Castéji vSak vytvarny
umeélec Cerpé z hudby — tedy z uméle vytvorené kompozice zvuki. Z nejznaméjsich sméra
vytvarného umeéni Cerpajicich z hudebnich podnéti jmenujme alespoil orfismus. Vyraz
worficky“ byvd i mimo pfimou souvislost s dily umélcti spadajicich do orfismu pouzivan
jako metaforické oznaceni vSeho, co je prinikem hudby a obrazu.

Nézev orfismus je pfevzat ze jména antického bajného pévce Orfea, jenz se vénoval poezii,
zpévu a hudbé. Tato integrace slovesného uméni a hudby se stala pfedobrazem dalSiho
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propojovani smysli — vjemi a dojmd, pfedstupném synkreze uméni, jehoZ vizualni podoba
nalezla sviij vrchol ve vytvarné abstrakci. Prostudujeme-li mytus o Orfeovi diikladng,
uvédomime si, Ze audiovizualita vnasi do uméni i do vychovy velmi dulezity spiritualni
aspekt. Hudba dle orfisti totiZ predstavovala symbol harmonie vSeho — etikou pocinaje
a estachologii konce (télo bylo nazirdno jako hrob duSe, zdkladem orfismu byla vira
v neustéalé obnovovani navratu duSe z podsvéti do normalniho svéta, ¢ili vira ve spiritualni
aspekty lidské existence). Audiovizualni prostfedky (zvuky a obrazy vznikajici na zakladé
vnitini synkretické imaginace) maji silny motivacni ucinek z toho diivodu, Ze probouzeji
v Clovéku posvatny cit pro nadprirozeno, pro tajemno. Bez této dimenze nelze v celé
hloubce tvofit umélecka dila. Podobné duchovni aspekty audiovizualni povahy vykazuje
také uméni DAalného vychodu. Vychodni uméni navic propojovala audiovizuéalnich
aspekty uméleckého vyjadfovani s pfirodnim prostfedim. Diraz zde byl kladen na poezii,
ktera obsahuje latentni rysy audiovizuality v tom smyslu, Ze mtiZe byt nejenom ¢tena, ale
recitovana nahlas, pficemz stejné tak jako jeji tiché ¢teni, tak i hlasity pfednes vyvolavaji
u Ctenare Ci posluchace vizuélni predstavy. Nebot jak pravi staré ¢inské prislovi: Zrakem,
sluchem a svym srdcem si hovi§ v pohddkovém svété.

Z audiovizualnich projekti ¢eskych vytvarnych umélci bych zminila alespori kratce velmi
populdrni vystavu Orbis Pictus (Hmatej, brnkej, slys, viz), jejimZ autorem a inicidtorem
byl Petr Nikl. Vytvofil spolu s dal§imi dvanacti umélci jakysi labyrint interaktivnich
objektt, které po strance vizudlni mély snovy charakter a které se pro navstévniky
po celou dobu stavaly prostfedky hudebnich improvizaci. Neni ndhodou, Ze tento projekt
byl inspirovan Komenského dilem Labyrint svéta a raj srdce, nebot’ podobné jako velky
filozof a pedagog i Nikl zde uplatnil mySlenku tzv. ,rozsifené pedagogiky“ zaloZenou
na dialogickém jednéni (dialog byl veden v mnoha rovinach — mezi autory a navstévniky,
mezi improvizatory na misté, mezi vlastnim nitrem a produkci, atd.).

3. Synkretismus smysli jako vychodiske umélecko-pedagogického

experimentu

Audiovizualni aspekty uméleckého projevu predstavuji v koncepci mych seminari, které
nabizim posluchaciim magisterského studijniho programu na katedfe vytvarné vychovy
PdF, v poslednich letech klicové vychodisko experimentélni prace. Upozoriiuji studenty
na to, aby se vyhybali pouhému chronicky zndmému ,,malovéani hudby*, ¢i ,,podbarvovéani
obrazu hudbou“. Vyzyvam je obvykle, aby v propojovani zékladnich vyjadfovacich médii
byli vynalézavéjsi. V soucasném uméni najdou fadu inspirativnich audiovizudlnich dél.
Smyslem experimenti ovSem neni tato dila parafrazovat nebo dokonce napodobovat.
Podle autorskych studentskych projektd prezentovanych v seminafich didaktiky vSak
usuzuji, Ze posluchaci nejradéji Cerpaji z rejstiiku své vlastni kreativity. Ukoly tykajici se
parafrazovani hotovych uméleckych dél jim tedy nezadavam. Vymezuji v kazdém semestru
vzdy nové nékolik tematickych okruh s tim, Ze si mohou vybrat po konzultaci se mnou
téma vlastni, doporucovanym tématiim se vymykajici. V uvodnich lekcich si prohliZzime
dokumentaci zdafilych projektt z minulych semestrd a diskutujeme o nich. VSimame si
ptvodnosti projektt, umélecké a materidlové stranky provedeni, pedagogického obsahu
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a navaznosti projektu na prostor, misto a Cas. Takto si dopfedu stanovime hranice narokd,
které jsou pozdéji kladeny na hodnoceni. Projekty jsou pak v seminéfi zpracovavany
a predstavovany dvéma zptsoby — bud’ skupina lidi vymysli projekt a pfimo jej realizuje
s ostatnimi kolegy v ateliéru nebo jej uskuteCni samostatné v exteriéru. Z obou typa
projektu je pofizovana dokumentace (video, foto nebo audionahrdvka, reflexivni texty
atd.) anebo je projekt zpracovan pouze v navrhu s tim, Ze jeho autor pouZije maximum
autentického materialu,’ aby byl zpfistupnén jeho zamysleny obsah. Obé verze — jak
svédectvi tak i navrhy projektu — jsou pak v podobé textu s obrazy vypalovany na CD
nebo DVD, které je opatieno graficky zpracovanym bookletem.

VétSina studenty realizovanych a navrhovanych projektd ma intermedidlni charakter,
pficemz audiovizudlni aspekty v nich sehravaji klicovou roli. Kazdy projekt je
neopakovatelnym autentickym dilem, a tudiZz by nebylo vhodné projekty pfisné
kategorizovat. Za dobu asi i let, kdy vZdy v letnim semestru studenti projekty navrhuji
a vytvareji, se mi nashromazdily uz desitky CD a DVD nesoucich nékdy Ccitelné jindy
zcela zahadné znaky prolinani nejriznéjsich médii.

V tomto vét§im mnoZstvi vystupli ze seminaft je mozné za Gcelem systematictéjsi reflexe
vysledovat v koncipovani projektta urcité specifické typy:

projekty védomeé ¢i nevédomé navazujici na experimentalni mezioborové postupy
v umeéni 20. stol.

projekty senzibilizujici, zamérené a psychofyzické aktivity

projekty exteriérové — zamérené socialné nebo ekologicky

projekty zamérené na sebereflexi a na autobiograficka témata v Sirsich kontextech
projekty volné interpretujici uméni

projekty orientované na kritiku spolecnosti (humor, satira)

projekty propojujici vice disciplin

projekty propojujici slovo a obraz

V programu seminafe se snazime vyhnout takovym projekttim, jejichZ zpracovani se
odehrdva pouze na bazi novych médii (digitalni cestou). Nejsou tedy Zadouci naptiklad
pocitacové animace vytvarené pouze ve virtualnim prostedi, nebot’ tyto jsou pfedmétem
zajmu jinych obord. Rovnéz stiihani a ozvucovani videonahravek ¢i vytvareni kratkého
filmu je néplni jinych disciplin. Vybrané studentské projekty jsou pribézné prezentovany
na strankach katedry vytvarné vychovy PdF MU Brno.

Na zavér bych uvedla komentar alesponi dvou, dle mého nazoru, zdafilych projektovych
akci ze seminére (LS 2008), jejichZ obsah by v pedagogické praxi mohl byt rozloZen do vice
casovych usekti (obéma akcim byla vénovéna vZdy pouze asi hodina Casu). V ateliérovém
provedeni studenti ovéFili experimentalné dosah své myslenky, ktera se setkala se zdjmem
kolegli vyzvanych ke spolupraci. Prvni projekt byl pojmenovan Grepfruitovy mésic podle

1  Dokumentaci vlastni vytvarné prace, vlastni ivahy a citace, kresby a nacrty, pocitacovou grafiku a animace atp.
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nazvu pisné Toma Waytse [viz Obr. 2 a 3 v obrazové priloze na konci I. oddilu]. V tivodu
byla piseni pusténa na prehravaci a jeji text byl vizualizovan dataprojektorem na bilém
papife o rozméru 2,5 x 1,5 m. Basen byla ¢tena v CeStiné nahlas jednou studentkou. Velikost
projekce byla dilezita vzhledem k dal$imu zdméru iniciatort celé akce. Jeji tiCastnici byli
vyzvéni, aby postupné pristupovali k ploSe papiru a dle svého uvaZeni zacerfiovali urcita
slova a jin& naopak zvyraziiovali. To vSe za opakovaného poslechu pisné. Zacernénd slova
byla na pocitaci z textu vyjmuta a text byl znovu ¢ten bez téchto slov. Baseni zménila
ponékud vyznam a byla dale dopliiovana volnymi asociacemi a znovu nahlas Ctena.
V posledni fazi byli u€astnici vyzvani k doplnéni pretransformovaného textu obrazovymi
asociacemi. Hra s textem a obrazem byla podnétem k dalSim a dal§im imaginativnim
kontextiim odehravajicim se v hlavach aktéra i divakd, ktefi vlastné splynuli v jednu
skupinu.

Druhy projekt byl nazvan Zvuk — pohyb — obraz [viz Obr. 1 v obrazové priloze na konci
I. oddilu]. V jedné casti ateliéru byl jednomu ze studentti (studentek) nabidnut skrze
sluchatka poslech hudby. Role poslouchajiciho spocivala v tom, Ze mél na misté dle
hudby volné pohybovat — tancit. Pohyby jeho téla byly snimény kamerou a promitany pres
pocitac na platno zavésené ve druhé poloviné mistnosti. Pfimo na tomto platné jiny student
(studentka) maloval barvami ,,obraz pohybt“ vidénych, ale i télesné citénych (viz obrazova
priloha k ¢lanku), ktery byl ale spiSe jejich volnou interpretaci nez zachycovanim vizualni
podoby proméiujicich se figur. Stejné tak jako u projektu prvniho i u tohoto druhého
Slo o simultaneitu podnétd a reakci zaloZenych na audiovizualité (u prvniho projektu
bylo propojeno slovo, melodie pisné, zvétSeny psany text, akustickd recitace a obraz
volné asociovany s textem a hudbou, u druhého projektu Slo o synchronicitu audialniho
podnétu, fyzického pohybu, pohybu vidéného ,,okem“ kamery, reprodukovaného
obrazu v méfitku 1 : 1 a gestické malby vytvarené na zakladé nejenom shlédnutého, ale
i v prostoru citéného obrazu pohybujici se figury, jeZ byla promitana pfimo pied télem
malife, takZe dochazelo k jakémusi sice fiktivnimu, ale intenzivnimu kontaktu mezi
malifem obrazu a jeho modelem, ktery byl sniman kamerou. Audiovizualni tahy hry, jez
byly uskutecnény v obou projektech, nebyly ovSem odtrzeny od psychofyzické existence
zucCastnénych, naopak néroc¢na technika (napfiklad digitalni pfenos obrazu ¢i zvuku,
promitani diaprojektorem na bilou plochu papiru) se zde stala prostfedkem zintenzivnéni
smyslového prozivani a katalyzatorem nepredvidanych nahod (vlastni pribéh projekti
podléhal pouze ramcovému scénéfi).

Uvedené dva projekty jsou pouhym zlomkem toho, co studenti za dobu jednoho semestru
vymysleli. Nékteré projekty zustaly pouze v navrzich s tim, Ze budou alesponi zcasti
realizovany na pedagogickych praxich.

Zaver

Audiovizualita sehrava v Zivoté soucasného clovéka nékolikerou roli. Zrak a sluch
jsou smysly, na jejichZ pfirozeném rozvijeni je zavisly pribéh ontogeneze. Smyslovou
senzibilitu nelze stavét do opozice vici racionalité. Rozum (racio), smysly (sensus)

a cit (emoce) jsou ve vzdjemném komplementarnim vztahu a takto je nutno je rozvijet
i v pedagogickém ptisobeni. Vytvarna a vSeobecné umélecka pedagogika ma v oblasti
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obecné pedagogiky vyjimecné postaveni. Pravé ve vytvarné vychové se totiZ nabizi cela
Skala experimentalnich postupd zaloZenych na propojeni zrakovych, sluchovych ale
i dalsich smyslovych pocitk, jejichZ cilem je autentické vyjadfovani a originalni reflexe
skutecnosti.

Pii zapojeni audiovizualnich médii zaloZenych na digitdlnich technologiich do umélecko-
pedagogickych projektl je ovSem tfeba se vyhnout postuptim uzivanym v komer¢nich
sférach, které podléhaji lakavé, Casto romantizujici estetice. TaktéZ jednostrannému dtrazu
na digitalni zpracovani obrazu a zvuku bez ndvaznosti na psychofyzickou existenci jedince
je lépe se v pedagogice vyhnout a rozvijet radéji projekty podporujici prinik klasickych
(kresba, malba, grafika, prostorové vytvareni, akéni uméni) a novych (digitalni fotografie,
video, digitalné zpracované zvukové nahravky) médii s cilem obohatit experimentalnimi
postupy princip tzv. celostniho vnimani a vyjadfovani. Touto cestou se lze vyvarovat
znamé distanci mezi lidskym a technickym faktorem, kterd vznika v aktualnim prosttedi
neptrebernych technologickych moZnosti nabizejicich se pfi zpracovani audialnich
a vizuélnich dat.

Summary

This article deals with contemporary level and roots of audiovisual expressions
in the global community, art and education. The author of the article would like to start
the discussion about some ideas of those writers, who are dealing with audiovisuality, and
also to describe the connections between philosophical writings and theory and praxis
of ontemporary art education. In conclusion there are noted the possibilities of how to use
the natural students’ interests in audiovisuality for open-ended experiments (examples from
the studio program of the university discipline “teaching methods in art education™).
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ANIMACE JAKO KONFLIKT SLOVA A OBRAZU
JIRI HAVLICEK

Zpusob animace jako oZivovani mysleni prostfednictvim jazyka a Teci je velmi odliSny
v riznych kulturnich, sociélnich a narodnich ¢i kmenovych prostiedich. Nelze jej fixovat
médiem pisma, protoZe zejména v ahistorickém kontextu je pfedavéan Zivou a nijak
nezprostfedkovanou komunikaci. Sdilenim smyslu, jenZ je vylu¢né prostfedkovan pfimou
spolutiCasti. Proto neni jednoduché prekladat a prostfedkovat ptivodni smysl ¢i takzvanou
obsahovou formu mezi jednotlivymi odliSnymi komunika¢nimi kédy.

Obraz se jen zdanlivé jevi pristupnéjsi pro proces komunikovatelnosti. Ale to je velmi
blizké i diskursu, jenZ ma za téma psany text, a tyka se to i nasi schopnosti spravné
rozumét nebo piibliZit se smyslu a vyznamu informace v textu zakédované.

Aplikovat vsak nasilné tento postoj na artefakty vytvarného uméni miZze byt scestné.
Rovnéz v pripadé velmi komplexnich uméleckych realizaci — divadelni predstaveni, film,
performance, happening atd. — nelze vySe zminéné pristupy intelektualni instrumentace
mechanicky prenaset a to ani do kritické medializace a posteriori...

Jaka je tedy povaha vizuality ve vztahu k verbalnimu?

,»VSechny fecové a jazykové vytvory obsahuji pfidané ruiny néceho, co je nesdélitelné,”
napsal Walter Benjamin o problematice prevoditelnosti a preloZitelnosti uvnitf jazykové
komunikace. Nam vSak jde o hledani univerzalniho klice k pfenosu informace verbélni,
vizudlni, hudebni ¢i jiné nejen uvnit téchto komunikacnich soustav, ale i mezi nimi.

Roman Jakobson rozliSuje tfi typy prekladu:

A. intra-lingvisticky: interpret prevadi jeden slovni vyznam do jiného ve stejném jazyce,
napfiklad chceme vysvétlit nezndmé slovo...

B. inter-lingvisticky: pfeklad v obvyklém smyslu — interpretace slovniho vyznamu
prostfednictvim jiného jazyka...

C. inter-sémioticky: interpretace lingvistického znaku pomoci non-verbélniho znakového
systému (neboli obratem interpretace non-verbalniho znaku prostfednictvim slovniho
znaku jako je napriklad popis baletu nebo malifského dila)...

Je znacné problematické patficné animovat €i oZivit takové obsahy mysli, které nelze
dostatecné a beze zbytku vyjadfovat prostfednictvim obrazi anebo slov, pfipadné obojim,

divadelniho ptedstaveni.

Zéakladnim predpokladem je socidlni sdileni skute¢nosti v komunité, kterou bud
nedobrovolné zvolime zrozenim ¢i jinou formou nucené ¢i nahodilé spolutcasti anebo
svobodnou volbou, coZ Ize velmi ¢asto zpochybnit.
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Smysl animace jako procesu oZivovani smyslu, jeho aktualizace, by pak bylo mozno
hledat v dekonstrukci stavajictho schématu, ulpivajiciho na fixaci petrifikovanych klamu
a v kreativni artikulaci nového poznani, jeZ mtiZe rusit limity socialni, kulturni a historické
determinace. Slova, jimiZ déje a véci vyjadfujeme a popisujeme (spojovana do verbalnich
fetézcid), jsou sloZitymi mentalnimi konstrukty, kdy neni jednoduché rozliSit podil
intelektu a emoci na jejich interni vystavbé. Vlastné lze Fici, Ze se stdle u¢ime prvotnimu
a zdkladnimu uméni: nikoliv jak tvofit slova v matefském C¢i jiném nauceném jazyce,
ale jak vtélovat myslenky a predstavy jako jakési ,hologramy“ do obrazd celostniho
charakteru, do mentéalnich plant zachycujicich prochazeni tajuplnym labyrintem mysleni
a imaginace bez Ariadnina vlékna jazyka a feci.

V prvotnim zéblesku jsou to vZdy némé hry a pokud k nim snad i patii slova, pak jenom
jako vzdélené stiny, ztracejici se ve tipytu linii a barevnych interpolaci, kdy formulujeme
nase snéni, nebot i to, co pokladdme za rozum a intelekt, je stav stéle jeSté neprobuzeného
byti.

Plati i obraz myslitele, tak jak jej predstavil Ludwig Wittgenstein: ¢lovéka, jenz vystoupil
na pidu domu, aby Zebfik vytahl za sebou nahoru a tam osamél se svymi nesdélitelnymi
myslenkami ve svété osaméni a kontemplace. Proto Wittgenstein tak casto jako nejlepsi
pedagogickou metodu zdtraziioval, Ze véci je nutno ukazovat, nikoliv o nich mluvit.

Neil Postman, americky filosof konzervativné kiestanského zaméfeni, ndm zanechal,
mezi dlouhou fadou jinych, i dva stéZejni spisy: Disappearance of childhood!
a Amousing Ourselves to Death.> Zékladni premisou jeho uceni je poznani, Ze zplsob
pouZzité komunikace (médium) ovliviiuje obsah komunikace, tudiZ prevladajici zptisob
komunikace ovliviiuje zpiisob mysleni.

Postman rozliSuje tfi vyvojové faze v historii euroamerické civilizace: vék slova, vék
pisma a vék obrazu. Volné do sebe navzijem prechazeji, nejsou ostfe casové oddéleny,
i kdyZ napf. objev knihtisku v Evropé situaci do zna¢né miry méni. Dal$im pfikladem je
pouziti telegrafu v 19. stoleti, které dle Postmana uZ podstatné ovliviiuje formu obrazu
— rychlost cesty informace (okamzity prenos v planetdrnim méfitku) se lisi od rychlosti
cestovatele (pfenos zprav diive zavisel na rychlosti cestovatele a pouzitého prostiedku
cestovani — pésky, kofimo, lodi atp.). Disledkem je devalvace hodnoty informace
ve smyslu moZnosti — pfenaset okamZité obrovska kvanta informaci a to bez vybéru.
Z toho vyplyva, Ze rychlost prenosu informace ziskdva dominaci nad jejim obsahem,
v mZiku lze prendset nehodnotné a bezobsazné informace bez ohledu na jejich hodnotu
pro piijemce.

Vyhodou je ovSem moZnost napfiklad tiskovych médii — novin — pfinaSet bez ustani
a denné nové a nové zpravy ze vSech koutl svéta. Ty se dfive Sifily velice pomalu

o valkach, pohromach atd.

1  New York : Delacorte Press, 1982.
2 Cesky Ubavit se k smrti. Praha : Mlada fronta, 1999.
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Tento vyvojovy proces pro Postmana konci pfenosovym médiem televize.* VétSina
televizi komunikované informace je ,,vata“ (redundance, devalvace...), nebot’ primarni je
kvantita a rychlost pred kvalitou a pfevladajici médium je obraz. Z toho napriklad plyne,
Ze podstatné je, jak ¢lovék vypada (image, kouzlo osobnosti, charisma), a ne az tak to,
co vlastné sdéluje.

Podrobime-li Postmanovy nazory kritice miiZeme namitnout, Ze nebere (jelikoZ se toho
nedoZil) v potaz interaktivni elektronickd média, napriklad internet, kde sice je pfevazna
¢ast informaci devalvovana ,,vata®, ale pokud se umime spravné zeptat, tj. spravné klast
otazky (odvolejme se na Aristotelovo: spravné poloZena otazka je primarni, nebot’ po ni
nésleduje i spravna odpovéd'...), dostaneme informace, které potfebujeme.

Navic je tu moznost publikovani a sdileni informaci (mysleni) v celoplanetarnim méfitku
a okamzité, coZ vSak dopliiuji ja osobné z pozice ,,naivniho idealisty* (oponuji: tam kde
je idajné vSe a bez vybéru v nepopsatelné zméti, neni vlastné nic, protoZe nelze a ani neni
mozné poloZit tu ,,spravnou” otazku).

Myslim, Ze Postmanovy tii véky lze viibec obtizné oddélovat, anebo jen s vyhradou,
Ze se tak déje v procesu formulovani informace, pokud se tyka projektované technologie
prenosu. Prekladdm vZdy své mySleni — a to jiZ tehdy, kdyZ myslim u sebe, beze slov,
bez pisma, bez obraz.

Mysleni ve svém jadre a ptivodnosti totiz neni konfuzi slov a obrazii (ty v jeho jadru
dokonce viibec mohou chybét). Ovsem pro mne osobné neni mysleni ani jakékoliv forma
spfiznéna s matematickou logikou ¢i hudebnim motivem v néjaké atonalni kombinatorice,
jez by clovéku poskytovala v tomto jadie oporu.

Rici myslet bez mysleni — zni Zertovné ¢i taoisticky nebo zenbuddhisticky.

Lidé totiZ nemysli v bitech, néjakych nejmensich casticich informace, pokud bychom
tuto metaforu prenesli z informatiky do modelovani ,,jadra mysleni“, ale v mentdlstiné.
To slovo, pouZzité v ucebnici Kognitivni psychologie, mne zna¢né dési, nebot ani
psychologie poznani nemd ve svém odborném jazyce vypracovanou terminologii. Slovo
mentdlStina je tu pouZito jen okrajové pravé pro toto kognitivni ,,jadro“... Je vSak obtiZné
pominout signdl, ktery i laicky ctenar dostane, kdyZ pravé ve zminéné velké ucebnici
kognitivni psychologie (Sternberg 2002) nékolikrat narazi na slovni pojem mentdlstina.
Termin se totiZ dotyka jadra pamétovych struktur, vznikajicich v lidské mysli béhem
poznavacich procesti. Mentdlstina je formativnhim metajazykem, jehoZ projevy jsou sice
popsatelné, ale on sdm definicim unikd. Lidska mysl jakoby jim obrazné komunikovala
sama se sebou v nejspodnéjsi zatim rozpoznatelné vrstvé. Verbalni ¢i vizualni k6d tu neplati
interniho systému nasi mysli a paméti se ale miZeme vyhnout. VZdyt co kdyby lidsky
mozek byl ,hologramem®, v némz se manifestuje cosi existujici mimo néj, naptiklad
transcendentalni rozprostranéné a samoregulujici se nadvédomi Zivotniho prosttredi, jehoZ
je Clovék sice aktivni soucéasti, ale i nepatrnym pomijivym subjektem. AvSak s obdobnym

3 JelikoZ se nedoZil rozmachu pocitacové éry, o interaktivni komunikaci prostfednictvim elektronickych médii
jiZ nepiSe.
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udivem, plni respektu, ale i kritiCnosti, miZeme stanout i pred Cistym a praktickym
rozumem I. Kanta, inspirovanym judaistickou kabalistickou syzigii sefirot bozského
rozumu a moudrosti (Binah a Chochmah), pred prenatalnimi matricemi v transpersonalni
psychologii Stanislava Grofa, hlubinnymi archetypy C. G. Junga, inspirovanymi
Platonovou filosofii a alchymii, ¢i Freudovymi komplexy a pojmy, odvozenymi ve svém
pojmenovani a vyznamech z piibéhti klasické fecké mytologie.

Matematik a logik Kurt Godel uvaZoval ve svém uceni o mnohosti logik, bytujicich
nezavisle na sobé jakoby na izolovanych ostrovech a ja podporuji presvédceni o nescetnosti
logik nezavisle na sobé fungujicich v paralelnich svétech prirodniho jsoucna. Kdyby
tomu tak totiz nebylo, ustrnuli bychom na pocatku vSech pocatkd, ve stavu jakési bozské
nevinnosti, nebylo by ¢asu ani prostoru. Nejen kazdy uvaZovany svét ma svou vlastni
logiku, ale stejné tak i kazda bytost, ba kazdé nepatrné jsoucno.

Obdobné zavéry formuluji i filozofické teorie nastifiované na pozadi odliSném:
psycholingvistiky a logiky. Zajimavé to formuluje americky filozof Nelson Goodman.
Ve spise Languages of Art vyslovuje na své paradigma: ,Svét je produktem uméni
a jazyka“ (Goodman 2007: 41). Svou teorii systematicky zaklddd na logické analyze
téla (gestikulace, tanec, vyjadfovani emoci mimikou). Uvadi i metaforu anglického malite
Constabla z jeho pfednasky v Royal Institution roku 1836: ,Malifstvi je véda ... jejimiz
experimenty jsou obrazy“.

A pro mne priznacné v tivaze o realismu formuluje vlastni nazor, Ze ,kdyz se divam

i na ten nejrealistictéjsi obraz, malokdy mam za to, Ze bych mohl skute¢né vkrocit
do jeho prostoru, rozkrojit rajce nebo zabubnovat na zobrazeny buben...“ (ibidem: 42).

Tradicni Cinsky svitek s namalovanou krajinou vSak pravé pocitd s touto moznosti
divékova vstupu. Cinské pojeti obrazové kompozice divaka — jako dcastnika hry — jiz
od rvni chvile do obrazu zahrnuje, coZ je zcela jina filozofie zobrazovani, ostie odliSna
od tradi¢niho evropského pojeti zndzornéni prostoru v obraze. V tradi¢nim ¢inském pojeti
jakoby tstfedni bod vidéni byl nikoliv v oku divakové, ale nékde za jeho zady...

Skvéle to ilustruje basnicka anekdota o ¢inském kaligrafovi a malifi, jenZ obraz imaginarni
horské krajiny podal tak vérné, Ze do néj pred tdivem strnulym cisafem vstoupil, aby se
jiZ nikdy nevratil zpét do tohoto svéta. Pfipomene nam to jiZ zminéného Wittgensteinova
myslitele, vytahujiciho za sebou Zebfik ,,sdileni” ¢i ,,komunikovatelnosti“ a uchylujiciho
se jako eremita do meditacni samoty za nejvyse poloZenym horizontem.

MaliFstvi totiZz neni védou, ale spiSe poezii, stejné tak jako poetika opravdové tvirci
védy nestoji a nepada s ¢istou matematikou. Ostatné i sim Goodman (2007: 57) na feSeni
otazky po mozZnosti prevedeni vizuélniho do logicky formulovaného verbalniho kédu
resignuje. Notacni systém realnych definic pro malifstvi je nemozny.

Oproti tomu kli¢ovymi tématy badddni Kennetha G. Haye, profesora estetiky a vedouciho
katedry Praxe soucasného uméni (Contemporary Art Practice) na univerzité v Leedsu
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(Velkd Briténie) jsou: polarita mezi verbdlnim a non-verbalnim projevem, slovni
a vizualni formy reprezentace, tématika vztahti jednotlivych ZanrG umélecké tvorby
obecné, sémanticky problém prekladu a prevoditelnosti informace a z toho plynouci
néroky socialni angaZovanosti umélce v komunikacnim poli lidské spolecnosti —
pluralita tvorby a multimedialita, se spole¢né budovanou teorii sdileného hyperprostoru
napf. v internetu a viibec v interak¢nich médiich v SirSim pojeti...

Slova a obrazy — znepokojujici dialektika.

“Pro€ co je obdivuhodné vyjadfovano basni, stava se sméSnym v malbé? ... Pro¢ hlava
boZstva (Neptun) tak majestatné v poezii (Aeneis 1, 126-7) stoupajici z vIn, vyhlizi jako
utatd hlava v namalované scéné? Jak to, Ze co je prijemné naSi mysli, je nepfijemné
nasemu zraku?”*

“ProC pes nemiZe predstirat zarmutek? Neni jej to hodno?”s

Znepokojujici tradice odkryva svar mezi vizudlnim a verbalnim sahajici z hluboké
minulosti do pfitomnosti...

K. G. Hay se odvolava na tfeti typ Romanem Jakobsonem rozliSovanych typt prekladu:
typ prekladu/prevoditelnosti upoutal se vSemi druhy svych obtiZi italského filosofa Galvana
Della Volpeho v jeho estetickych tivahéach, v nichZ vysvétloval typi¢nost umélecké praxe
jako podstatu védéni a vyzkumu. Della Volpeho teorie vychazi z neohegelianské tradice
a svym verbalnim symbolismem je blizkd americké Skole nové sémantiky, chapajici
umélecké dilo jako myslenkovy diskurs.c Della Volpeho transformativni postup se
zakladd na nésledujici hermeneutické artikulaci:

Klicovy je C-A-C” kruh, jenZ vychézi z analytického rozboru konkrétniho, materialniho
svéta (C/konkrétni). Z analytického postupu vznikl4 abstrakce, ktera je formovana v teorii
0 svété (A/abstraktni), ve zpétném vazebném procesu konkretizace utvéii jesté jednou
konkrétni svét (C'/konkrétni”) a je impulsem, iniciaci tj. podnétem k zahdjeni nového
procesu konceptualizace.

Mohu jen doplnit, Ze obdobnou fascinujici gradaci procesu porozuméni v neustalém
transcendovani zakladniho logického kroku spatfuji ve Wittgensteinové charakteristice
tautologického kruhu a vykroceni z néj, respektive i v Godelové interpretaci logik jako
,navzdjem nepropojenych ostrovii logického mysleni“.

To je vyzva nejen pro studenty doktorandského studia v Hayoveé Ateliéru praxe soucasného
umeéni:

Jak zvolit materidlni uméleckou praxi, tj. soubor uméleckych praktik tak, abychom skrze né

4 Citovano z: Diderot, ‘Lettre sur les sourds et muets’, Euvres complétes de Denis Diderot. Paris : Herman,
1978, Vol. 4.

5  citovano z: WITTGENSTEIN, L. Philosophical Remarks. Oxford, 1940, § 250, p. 90e
Viz hodnoceni italského estetika Guido Morpurgo-Tagliabue, Soucasnd estetika, Praha : Odeon, 1985,
str. 261.
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A jakmile si jednou zvolime, jakym zptisobem zabrénit neustalému plizivému zhmottiovani,
které hrozi uméleckou praxi znovu ovladnout jako rigor mortis a potlacit onu nové nabytou
svobodu, kterou rozpohybovany intelekt ziskal, kdyZ se oprostil od pfehmatt minulosti
a ideologickych slepych mist, jak udrZet tuto silu v pohybu... (Hay 2006).

Z jiného aspektu se vSak v rozvijeném diskursu mohou naprosto legitimné texty o uméni
meénit v umeni textii.” Belting uvadi titul monografie o Achilleu Bonitovi Olivovi od Paoly
Fonticeliové z roku 1985: ,,La critica d"arte comme arte della critica“ (Kritika uméni
jako uméni kritiky) a srovnava autora knih o uméni s hudebnim interpretem, ba dokonce
samotnym autorem partitury, kdy vykonni umélci se stavaji interprety jeho kompozice.

To, Ze jednotlivé velké prehlidky uméni Documenta v Kasselu Hans Belting tak trochu
povazuje za divadelni inscenace, pfijimam s potéSenim, protoZe jde nesporné o autorské
koncepty vyrazné osobité pojaté. Ale jak jinak muZe byt takové teatrum memoriae
(lat. divadlo paméti) inscenovéano a to od ¢ast R. Fludda a J. A. Komenského, prvnich
osvicenych rosikrucianti a skvélych animatord, nezli jako notné fragmentarni mosaika,
byt s universdlnimi ambicemi?

Slovo a obraz jsou pro dva naposled zminéné myslitele — jsou, Feceno soucasnou
terminologii — soucasti synestetické informacni databaze. Nejsou oddélitelné, aniz
bychom informaci redukci oklestili. Samozfejmé zvuk hudebnich néstrojii a mluveného,
recitovaného ¢i zpivaného slova je rovnéz neoddélitelnou komponentou. A uceny jezuita
Athanasius Kircher, posledni z této velké triady velkych synkretikd, pfindsi cameru
obscuru, zarodek budouci fotografie a kinematografie...

Jsem si zcela jist, Ze tito pAnové by se nad dneSnimi vymoZenostmi nepodivovali a naprosto
by tudiZ neresignovali, naopak nova média by zcela organicky zapojili do svych vyzkumt
komunikace a komunikovatelného ve fascinujici jednoté. Inu, je to kratce feceno otdzka
inteligence, intelektu a citu v souznéni, byt' s dodekafonickymi a aleatornimi disonancemi,
jejichZ rozkos$nou libozvucnou lahodnost jsme jeSté neobjevili.

Proto tak nerad pouzivam okfidleny a zprofanovany pojem — krasno, kdyz jesté hluboko
v raném détstvi jsem byl fascinovan prvnim spatfenim hlavy Medusy Gorgony a dodnes
jsem uchvacen tim mocnym zaZzitkem jedinecné nadhery, vzneSena, hriizy z posvatna
a dokonalé nadcasovosti.

Proto mne vice pfitahuji mentalni informace obsaZené v poselstvi ¢inského umeéni,
v maskach tao-tie neZli strnuld harmonie klasickych antickych podob bohi a atletd.
To, Ze moderni uméni dospélo do faze dematerializace, odstranéni fetiSe artefaktu, mne
naprosto netrapi, vZdyt takika paralelni nesmrtelny akademismus a posléze eklekticismus
postmoderny je vlastné jakousi malou kontrarevoluci. Necht jsou vitany ,,vécné navraty“.
Nova média jsou pak skvélym staronovym prostfedkem k uskuteciovani zcela klasickych
intermedialnich avantyr. VZdyt kdejaké hravé ditko vi, Ze u pocitace muze byt basnikem,
skladatelem elektronickych invariant a pazvuki, filmovym reZisérem, tviircem virtualnich
svétl a kdovicim jesté — souCasné.

7 Tuto tezi rozviji profesor védy o uméni a teorie médii Hans Belting v publikaci Konec déjin uméni.
(Praha : Mlada fronta, 2000, viz str. 195 a nésl.)
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Umélecké dilo v klasickém a tradi¢nim slova smyslu je pojimano jako Ziva forma u ruského
myslitele Pavla Florenského. Ten ve svém uceni stavi proti renesan¢nim principtim
zobrazovani pravoslavnou ikonu. Oba antické pojmy — eidos (nadsmyslova forma) a morfé
(smyslova forma, pozn.: Morpheus je bohem spanku) se zcela pfekryvaji v IKONE: oba
svéty se v ni dotykaji, nebot neni imitaci originalu, ale origindlem samotnym, nepotiebuje
se tudiZ vztahovat k transcendentnu.

Pramen naléza nikoliv u Platona, ktery nazird smyslovou formu jako ontologicky nizsi
nezli nadsmyslovou, ale u Plotina a byzantské estetiky: obraz neni prosté zndzornéni
origindlu, ale evokace — ,,brdna“, kterou Biih vstupuje do smyslového svéta. Origindl,
platénska idea, pfipousti v tomto druhu estetické senzibility smyslovou evidentnost.
Florenského pojeti predstavuje konkrétni metafyziku, vizudlni teologii, ktera v ikoné
spatfuje sjednocujici bod mezi viditelnym a neviditelnym svétem. Z téchto postojt 1ze
odvodit, Ze naptiklad Fimska cirkev je deformovéna v samotné struktufe duchovniho
Zivota. Destrukce formy tu souvisi s prosazenim linearni perspektivy renesance, zaloZené
na euklidovské geometrii, kterd pozdéji byla Immanuelem Kantem pfevedena v podminku
a priori zkuSenosti — homogenni, nekonec¢ny, neomezeny, tudizZ nerozliSeny a neformalné
pojaty prostor!

Florenskij se zabyva déjinami perspektivy, jejiz ptivod vidi v divadelni scénografii
pozdni antiky a v jejim ilusionismu, ktery se snaZi uniknout jakékoliv realité a nahradit
ji fantasmagorickym zdanim: veskeré formy tak ztraceji svou konkrétnost a jsou navzajem
zameénitelné!

Florenskij doklada, Ze perspektivni malifstvi v jednotné a neproniknutelné osnové kantovsko
— euklidovskych vztahti zobrazeni svéta se soustfed’uje na vlastni Ja toho, kdo svét pozoruje
netecnym, zrcadlovym zpiisobem. Proti tomu stavi estetickou zkuSenost simultaneity
naslednych vizi jako syntézu smyslovych vjemti a mySlenek: formu jako komplexni
roz¢lenénou jednotu — znazorfiujici i to, co neni vidét, rizné pohledové thly a horizonty
Casto uZivané nakonec i zadpadnimi malifi. Estetickd zkuSenost prostoru musi postihnout
jeho zdkladni diskontinuitu: svétlo, sila, intenzita jsou rozvrZzeny nerovnomérnym dilem
dle dynamickych linii, jeZ artefaktu propdjCuji jakysi samostatny Zivot, nezavisly na
subjektivité autora a divdka. K tomu vytvari termin ergon, coz je Ziva jednajici forma, ktera
vSak v tradici zapadni nabyva jiného smyslu neZli v tradici vychodni.

Primitivové, déti, ani starovék nekresli podle perspektivy. Linedrni perspektiva vyZaduje
povinné psychofyziologické Skoleni, plnici funkci vici nové abstrakci pojeti svéta,
z CehoZ se odvozuje, Ze vSechny body v prostoru jsou rovnocenné a absolutni hodnota je
prisouzena pouze poucenému oku malife, ktery je v nehybné pozici jako divadelni divak
v koncepci takzvaného kukatkového prostoru. Vidéni je eliminovdno na mechanicky
proces, bez ohledu na jeho skutecnost, Ze z fyziologického aspektu vidéni nazirdme
okolni svét obéma ocCima — stereoskopicky — soucCasné, nikoliv jako v perspektivnim
geometricko-matematickém matoucim konstruktu, kde jen jedno nehybné a vytresténé
oko hledi fascinované otvorem kukatka skrze vrcholek pomysIné pyramidy.

K tomu dopliiuji, Ze — psychologicky vzato — naSe mysl vidéné okamzité koriguje tak,
Ze médiem vSudypfitomné paméti automaticky ,vidime® souvislost poloh objektd,
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vlastné eleaticky nehybnych z hlediska ptisné logického, nebot’ jsou vZdy v jednom misté
prostoru, nikoliv na dvou, tfech a vice soucasné.

Tomu fikdme — pohyb..., Zel béda je to jen naSe oklamand mysl, v niZ se predmeéty, objekty,
bytosti pohybuji po Casové linedrni ose. Pohyb v prostoroCase je transcendentdlou
mentdIniho konstruktu, navic jeSté bleskové vnimdme predméty jako plastické
a prostorotvorné, prestoZe vétSinou ani nevidime to, co je na nich odvraceno od naSeho
pohledu (bo¢ni a zadni strany). Vlastné to jen domyslime, uhadujeme a oko je casto
klaméno, jak dosvédcuji nescetné priklady trompe d oeil, kterymi tak rada hyti psychologie
a estetika vidéni (viz Gombrich, Uméni a iluze).

A co je obzvlasté zdrcujici a nebezpecné: totéZ se tyka i pristroji produkovanych nasi
vSemocnou védou na béZicim péase primyslové produkce, konstruovanych a zaloZenych
praveé na této nebezpecné iluzivni konvenci, jeZ maji byt a bohuzel jsou jen extenzi naSeho
— tak Casto klamu podléhajiciho zraku: klasickych cockovych dalekohledd, mikroskopt,
periskopt, fotoaparatd vSeho druhu od analogovych az po ty digitlni s nejjemnéjsim
rozliSenim, kamer rovnéz vSeho druhu, které navozuji v sériich nehybné zachycovanych
policek iluzi souvislého pohybu a tak by bylo snad mozZno pokracovat donekonecna.

NuZe, jesté mate chut' stéZovat si na neobjektivitu médii: fotografie, filmu, televize
a internetu?

Vzdyt pokazdé musime vybrat vizualni informace, které jsou z velmi Casto klamavému
thlu naseho pohledu relevantni, prisluSné je sestfihat, kdyZ jsme je predtim mnohdy
Sikovné nainscenovali jako na divadelnim jevisti, zduraznili vhodnym nasvicenim,
zaostfenim a dpravami zvukové kulisy atd. A pak, kdyZ jsme celou tu apokalyptickou
kavalkddu preprogramovanych informaci pustili jako multimedidlni lavinu pravdy
na recipienty, vydavame ji bezostysné a Salebné za objektivni a syrovy dokument.

Je nutné vSak zdvérem zminit rozdilnost tradicnich paradigmat ve védeckych kruzich
stfedo- a zapadoevropskych s ndvaznosti na vyvoj americké a euroamerické védy. Da se
fici, Ze normativni a taxativni specializovany pristup, klasifikace, deskripce je primarni
pro pomérné konzervativni stfedoevropské odborné milieu, nesporné pomérné uzaviené
(Civyjadreno terminem z klasické fenomenologie —,,uzdvorkované“) v limitech mentélniho
dialogu, povaZujiciho princip otevieného a vSestranného diskursu spiSe za handicap neZli
za prednost.

Vlastné teprve v poslednich dvou desetiletich, zejména v mladsi védecké generaci, ktera je
pod vlivem zejména anglosaského mysleni, zesiluje tlak na zmény paradigmatu ve smyslu
zdtrraziiovani priority spolecenskych véd. Jde tu zejména o aplikaci vyzkumu v kontextu

i vné odborné a laické komunity.

V kontrastu k situaci ve védé ve stfedoevropském kontextu je v zipadoevropské
a euroamerické odborné komunité markantni pravé mocna dominace socidlnich véd.
V odborném diskursu pfevazuje interdisciplinarni metoda, zahrnujici sociologii, politologii,
sociélni a soucasnou symbolickou antropologii, propojenou tzce s poststrukturalistickou
lingvistikou, filosofii, psychologii, religionistikou, estetikou atd., vidy ve zminénych
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vztazich s prioritou pravé poststrukturalistického pristupu zaloZeného na analyze verbalni,
vizudlni a performancni komponenty lidskych aktivit, a to jak v mistnich tak i v SirSich
tradicich euroamerickych, americkych, asijskych a africkych kulturnich okruht.

Co dodat?

Jiz z vySe uvedenych divodd lze povaZzovat za svého druhu Stastnou volbu pravé
socializaci uménim, ktera je dominantnim leitmotivem doktorandského studia na katedfe
vytvarné vychovy Pedagogické fakulty MU. Studium a védecky vyzkum socialni
komunikace prostfednictvim vytvarného umeéni a vizualni tvorby v Sir§im pojeti, které jsou
dtileZitou slozkou socidlniho konstruktu reality, kterou vSichni sdilime, pfedstavuje nejen
mentalni tématiku orientace a oborového diskursu, ale i zavazek stalého experimentalniho
ovéfovani prostfednictvim socialni praxe.

Pravé zde je mozné nalézat vychodiska z konfliktu mezi ,;slovy a obrazy“ a animovat
kreativnimi metodami plnohodnotny vztah mezi umeélci, uménim a divaky jako aktéry
a ucastniky jediného a jedine¢ného procesu prozZivani permanentni Zivé komunikace
s minimalizaci tradi¢nich distancnich limitd.

Summary

The essay deals with a problem of communication through verbal and visual expressions.
It mentions Roman Jakobson’s theory or Neil Postman’s opinions on changes in society
according to media development. Author compares Nelson Goddman’s approach with
Kenneth G. Hay’s one. He prefers contemporary approach that stems from social and
cultural studies and does connect theory with active art-making process. Art-making
is seen as one of the key sources of gaining some knowledge about art of any kind.
A conflict between word and image should be solved in the process of live socialization
of artin the context of interdisciplinary approached studies.
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JAK ZKOUMAT NEURCITOST V UMENI
SARKA ELFMARKOVA

Véda a vyzkum jsou logické zéleZitosti, které se ftidi pravidly stanovenymi
a zdokonalovanymi generacemi mysliteld. VétSina vyzkumnikd se nejspi§ shodne,
Ze vyzkum v oblasti uméni je znacné problematicky, nebot” se jedna o oblast zaloZenou
na subjektivité, emocich, proménlivych kontextech. Popisovat, analyzovat ¢i hodnotit
umélecké pociny predstavuje nelehky tikol, ktery klade vysoké naroky jak na vyzkumnika,
tak na metody vyzkumu. MiZe se totiZ snadno stat, Ze ze zdanlivé jednoznacné véci se
pii analyze stane sloZity problém. Uvedu bandlni pfiklad: sytost barvy — kde je hranice
mezi sytosti a bledosti? Lze tyto dvé polohy jednoznacné oddélit? Abych to mohla presnéji
urcit, potfebuji znat vice informaci — napf. obsah pigmentu. Ale tato na prvni pohled
velice presna informace mi sdéli pouze fakt, zda je ho v barvé vice ¢i méné, ne zda je syta
¢i bledd. Budeme védét, Ze pfiddme-li do barvy pigment, bude ,,sytéjsi“. Z toho vyplyva,
Ze sytost a bledost jsou stupném miry a jsou relativni. Cim vice informaci budeme mit, tim
presnéjsi bude ,,ktfivka“ ur€eni sytosti.

Problémy jako je ten, kde leZi hranice mezi sytosti a bledosti, se zabyva fuzzy logika.'
Fuzzy logika jde do zna¢né miry proti vSem dosavadnim pristupiim uvaZovani. Pojima
totiZ veSkerd data, jevy, tfidy atd. jako neostré — ¢astecné pravdivé. Forméalné lze pouZit
i vyraz multivalence, coZ je opak bivalentniho pojeti, které pracuje jen s extrémnimi
polohami: pravda — leZ, cernd — bil4, 1 — 0. Fuzzy logika neboli multivalence pocita s tfemi
i vice moZnostmi, coZ je pro oblast uméni, potazmo vytvarnou vychovu velice zajimavé.
Pfi praci s vytvarnymi dily (at’ vyzkumné, kritické ¢i ve vyucovacich hodinach) neustale
feSime problém nejednoznacnych vyrokt a hodnoceni. Staci si vzpomenout na Goodmantiv
vyrok ,uméni je, kdyz“, ktery zjednoduSené znamend, Ze za urcitych podminek je véc
uménim, za urcitych ne. Tyto podminky mtiZeme vyjadrit jakousi podminkovou Skalou,
osou, na niZ se budeme pohybovat. Samoziejmé Ze problém nelze takto zjednodusit
a v praxi musime pocitat s riznymi okolnostmi, informacemi a proménnymi, ale jde mi
o podstatu — bivalentni pojeti ,,ano-ne“ neni pro oblast, jakou je uméni, vhodna, nebot’
nedokéze vystihnout nuance, neurcitost a rozostrenost, které jsou pro umeéni typické.

V naésledujici Casti se budu vénovat historii fuzzy uvaZovani a jeho predchtdcim.
Teoreticka moznost konstrukce vicehodnotovych kalkult (multivalence) byla v déjinach
formalni logiky pfitomna jiZ v minulosti. Bertrand Russell se zabyval paradoxy klasické
fecké logiky a ve 20. letech minulého stoleti polozil zaklady fuzzy uvazZovani, kdyz
poukézal na to, Ze poZadavek jednoznacné pravdivosti ¢i nepravdivosti vyroki (bivalence)
usti v rozpor, jenZ narusuje vlastni uvaZzovani o problému:

All traditional logic habitually assumes that precise symbols are being employed. It is
therefore not applicable to this terrestrial life, but only to an imagined celestial one.

1 Termin fuzzy je pomérné specificky, ale v mezindrodnim prostfedi ma jasné ustaleny vyznam a v Ceské
literatufe se rovnéZ objevuje v této podobé. Z toho diivodu jej ponecham v této piivodni anglické formé.
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The law of excluded middle is true when precise symbols are employed but it is not true
when symbols are vague, as, in fact, all symbols are.?

Russell sice dale tuto myslenku nerozvijel, ale fadi se i tak mezi praotce fuzzy mysleni.
V roce 1937 na Russella navazal Max Black, kdyZ pouZil pojem neurcité mnoZziny
(fuzzy set) a nové zavedl termin krivka prislusnosti (membership curve).* Vyraznou
osobnosti a prikopnikem fuzzy uvaZovani byl Lofti Zadeh. V 60. letech rozpracoval
teorii neurcitych mnoZin, ale zistal jen u teorie, za coZ byl kritizovan. V praxi zacal
byt fuzzy pfistup vyuzivan az pocatkem 90. let, a to predevSim v asijskych zemich
(Japonsko, Korea, Taiwan), kde nejprve simuloval sloZité déje a mechanismy (klimatické
zmény, demografické vlivy, aj.), pozdéji vyustil v produkci fuzzy elektroniky a rizného
hardwaru a softwaru vyuZivajiciho fuzzy algoritmt. Fuzzy logiku si oblibila lingvistika,
kterd ji vyuZziva k sémantické interpretaci jazykovych dat. Tim, Ze je chape jako neostré
a vymezuje je jen vétSi/mensi mirou ¢i stupném platnosti (pfisluSnosti) k nécemu
a zaroven i mensim/vétSim stupném prislusnosti k né¢emu jinému, poukazuje tak na jejich
vagnost. Fuzzy pristupy propracovavaji v jazyce ty oblasti, které se pojimaji z hlediska
centra a periferie (Cermak 2001).

Zékladem fuzzy logiky je teorie mnoZin. Oproti tradicni teorii, kde jsou prvky jasné
rozdéleny a mnoZiny maji ostré hranice,® prichazi fuzzy pristup s cdstecnou prislusnosti
do mnoZiny. Fuzzy mnoZina je tvorena prvKy, z nichZ kazdy je charaterizovan stupném
prislusnosti do této mnoZiny. Vratme se k prikladu sytosti. Zavdeme prvky této mnoZiny
jako ¢isla 1-10. Tato ¢islo oznacuji mnoZstvi pigmentu v barvé. Grafy 1 a 2 zndzormuji kriivky
prislusnosti (membership curve) jednotlivého mnoZstvi pigmentu do mnoZiny sytosti.s

' a 1 'l . "
Graf 1: Krivka prislusnosti jednotek pigmentu do ostré mnoZiny sytosti.

Zatimco graf 1 ukazuje, Ze klasicka teorie mnoZin vnima prechod syty-bledy jako ostrou
hranici, ve fuzzy pojeti je tento pfechod otdzkou miry (viz graf 2), kde nelze vlastnost
presné rozdélit, ohranicit. Rozdil je sice kazdému patrny, ale urceni, kde presné se nachazi,
je subjektivni. Lze namitnout, Ze tento problém je tak dil¢i, Ze neni zajimavy. OvSem neni,
uvazujeme-li napt. v Ingardenovych kategoriich popisu uméni.

Russell, B., 1923, citovan v Kosko, B. (1994: 92)

Oba terminy vysvétlim pozdéji.

Centrum a periferie jazykovych vyrazi popisuji jejich distribuci v jazyce. Tento rozdil je obecny a vztahuje

se ke vSem trovnim systému. Je v zdsadé opieny o frekvenci uZiti, ale promitaji se do néj i dalsi aspekty,
jako jsou vétsi-mensi pravidelnost, bezpfiznakovost-pfiznakovost, primarnost-sekunddrnost, vetsi-mensi
zaClenénost do morfologické paradigmatiky, velikost paradigmatu, apod.

5  Toto omezeni vede k paradoxim. Russelliv paradox mnoZiny vSech mnoZin, které neobsahuji samy sebe
(the set of all sets that are not members of themselves) zpisobil ve své dobé krizi v logickém uvazZovani,
nebot’ by to znamenalo, Ze kontradikci lze dokazat vse.

6  Priklad je zobecnénim principu, konkrétni mnoZstvi pigmentu v barvé jsem nezkoumala.

szw‘
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Stuperi prislusnosti (fit value) do mnoZiny lze znazornit pomoci kfivky jako zde nebo
polohou v hyperkostce’ (hypercube) a vZdy lezi v intervalu <0, 1>. Poloha kfivky
na Skale 0-1 oznacuje miru prislusnosti do fuzzy mnoZziny, pfiCemzZ hranice skaly jsou
zminéné hodnoty 0 a 1: 0 znamena4, Ze objekt neni prvkem mnoZiny, 1 znamena, Ze prvek
do mnoZiny naleZi zcela.

1 a " i ? ]
Graf 2: Krivka prislusnosti jednotek pigmentu do fuzzy mnoZiny sytosti.

Obecné vychazi princip fuzzy mnoZzin z redlného Zivota, nebot’ odrazi fungovani zakladnich
principti mysSleni, pro néZ je charakteristickd neurcitost. Uvazujeme-li o vlastnostech
jako sytost, velikost, krasa, vZdy je vhimadme na néjaké Skéle, a ackoli si to primarné
neuvédomujeme, vZdy je k néCemu vztahujeme. A je to neurcitost, rozostfenost, kterd je
pro kognitivni procesy charakteristicka:

Think of arm chairs and reading chairs and dining-room chairs, and kitchen chairs, chairs
that pass into benches, chairs that cross the boundary and become settles, dentist’s chairs,
thrones, opera stalls, seats of all sorts, those miraculous fungoid growths that cumber
the floor of the arts and crafts exhibitions, and you will see what a lax bundle in fact is
this simple straightforward term. I would undertake to defeat any definition of chair or
chairness that you gave me.?

Citat Charlese Peirce naraZi na neurcitost pojmenovani, Cili autosémantik® (jako je
napf. v tomto piipadé kreslo). Formélné je bézné uzivame v komunikaci, ale kazdy
jedinec je vniméa trochu jinak, subjektivné. Peirce v tomto smyslu mluvi o tfidach, jez
Kosko (1993) povazuje za fuzzy koncepty pojmenovani. Tvrdi, Ze tyto koncepty jsou
osobnim vlastnictvim kazdého jednotlivce a pouze jejich formy (slova) jsou verejné.
V normalni komunikaci se jejich neurcitost nemusi projevit, ackoli kazdy asi zaZil, Ze
napr. pfi vyjadfovani pfesnych pocitl se mohou ukazat rozdily ve vnimani vyznamu slov;
ovSem pfi analyze a interpretaci je to jinak.

Vypovédi nejsou linedrnim proudem slov s vlastnimi jednotlivymi vyznamy, ale
prostorovou interpretacné vyznamovou strukturou, v niZz uvazujeme. Pojem, resp. fuzzy
mnozina jako ,,sytost“ predstavuje pouze jeden prvek v celé vypovédi, ktera je sloZena
z mnoha takovych pojmenovani. VSechna se vztahuji k vyznamovym mnoZindm ostatnich
prvki a na zakladé jejich kombinaci uvazujeme. Soubory vypovédi vytvari systém, ¢imz
se rozviji prostor pro interpretaci, protoZe do néj zasahuje vice prvki a faktord. Fuzzy
systém dokéZe na zdkladé pravidel matematicky kombinovat libovolné koncepty, coZ je
pro oblast analyzy vypovédi velice zajimavé.

7 Znazornéni v hyperkostce se nebudu vénovat, nebot je z mého pohledu méné prehledné nez kfivka.
8  Peirce, Ch., 1902, citovan v Kosko, B. (1994: 121).
9  Plnovyznamové slovo.
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Fuzzy systémy jsou dvojiho typu: expertni a adaptivni. Tyto systémy se lisi podle zdroje
informaci, z néhoz vychazi, pficemz expertni systémy jsou urceny pravidly jiZ pfi jejich
sestavovani, zatimco adaptivni systémy formuluji svou bazi pravidel na zakladé dat
a uci se z vlastni zkuSenosti. PfestoZe se jedna o nesmirné zajimavou zaleZitost, detailni
vysvétlovani problematiky by néas zavedla pfili§ daleko. Jde o sloZité matematické
modely, které vyZaduji prostor k objasnéni. Vzhledem k tomu, Ze cilem tohoto pfispévku
neni vysvétleni, ale uvod do této oblasti, odkazuji proto na podrobné zpracované priklady
expertnich i adaptivnich systémi v literatufe (Kosko 1993).

Zavérem bych se rada vénovala kritice této teorie. Hlavni vytkou namifenou proti fuzzy
logice byva nejcastéji to, Ze toleruje ¢i dokonce podporuje nepresnost. Je to v podstaté
trefné, nebot’ fuzzy logika je nazyvana logikou nepresnosti, ovSem je dilezité rozliSit
mezi logikou nepresnosti a logikou, jez by byla nepfesnd. Fuzzy logika je zaloZena
na matematicky formalizované praci se stupni pfislusnosti do mnoZin. Principy vypocta
jsou velmi sloZité, ale z formalniho hlediska velice exaktni a pfesné. Svym pojetim se fuzzy
logika dokaZe vyrovnat s problémy, kde jiné pristupy selhavaji, dokaZe popisovat sloZité
a komplexni systémy a pravé nepfesnost — multivalence — je jeji nejvétsi prednosti.

Pro sviij potencidl modelovat neurcitost predstavuje fuzzy logika doporucenihodny
metodologicky rdmec pro vytvarnou vychovu a jeji vyzkum, v némz se pracuje s principem
subjektivni vypovédi. BohuZel jsem v této oblasti zatim nenarazila na Zadné prace, na néZ
bych mohla odkazat, ale véfim, Ze do budoucna by tento pfistup mohl pro vytvarnou
vychovu predstavovat pojeti, které by nemélo zistat bez povSimnuti.

Summary

Arteducationisadiscipline which works with complicated systems of subjective statements.
It represents difficulties in its description and research. To describe the complexity of the
theme is highly demanding on quality and proper choice of the research. In this article
I introduce a system of fuzzy logic, which is in my opinion very interesting and useful for
art interpretation. Fuzzy logic is a system which works with uncertainness and vagueness,
which describes world in a “matter of degree”. This multivalent way of thinking is based
on common cognition and enables to describe complicated structures. It is typical for its
vagueness, which is its biggest advantage. Because, can you precisely say “when is art”?
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SROZUMITELNOST JAKO JEDNO Z KRITERII TVORBY
VIZUALNIHO VYJADRENI{
ZUZANA PROKSOVA

“Zdk rozpozndvd specifi¢nosti riznych vizudiné obraznych znakovych systémii a zdroveri
védomé uplatriuje jejich prostredky k vytvareni obsahu pri vlastni tvorbé a interpretaci.”

Velkym tématem vytvarné vychovy, tak jak ji chdpou dnes platné kurikuldrni dokumenty,
je komunikace. Tvorba a interpretace, hledani adekvatnich prostiedki a forem k vyjadreni
obsahu...vizudlni gramotnost ve smyslu “cteni i psani”. Ve vyzkumu, jehoZ prvni vysledky
bych rada prezentovala v tomto ¢lanku, jsem se zaméfila pravé na schopnost studentt
“Cist a psat” — schopnost kédovat a dekddovat vyznam — i na to, jak funguji ve vizualni

komunikaci rizné typy znakovych systém.

Vychodiskem pro mou préci jsou jednak vysledky, k nimzZ jsem do$la pfi vyzkumu tvoricim
soucast mé diplomové prace? a tykajicim se vizualni gramotnosti stfedoskolskych studentt
a jejich znalosti ikonografie.> Pfedevsim ale vychazim z vyzkumu Jana Slavika. Marie
Fulkové a Jindficha Lukavského,* ktery se zabyval analyzou nefigurativniho zndzornéni
emoci a jejich rozpoznavani — jeho metody jsem se ve své praci do znacné miry drZela,
ackoli s jinym cilem.

Cil vyzkumu

Cilem prvni faze vyzkumu je popsat souvislosti mezi srozumitelnosti vizualniho vyjadreni,
jeho formou, znakovym systémem, osobou autora a recipienta (vék, gender).

Pfedvyzkum a formulace hypotéz

K formulovani hypotéz jsem z ¢asti vyuzila vysledky vySe uvedeného vyzkumu, z casti
predvyzkumu, ktery probéhl v bfeznu 2008 se studenty 2. ro¢niku Gymndazia Jana
Keplera. Jejich tkolem bylo vymyslet co nejvice zpisobt (znakovych systémi), pomoci
nichz jsou schopni vyjadfit abstraktni pojem. Na zékladé rozhovort, obhajob jednotlivych
FeSeni a rozpoznadvani vyznamu v pracich ostatnich, jsem si pfedbéZné vytvorila kategorie
vyuzivanych forem, utvorila si ndhled na pomér mezi figurativnimi a nefigurativnimi
systémy a zformulovala hypotézy k vyzkumnym otazkam.

1  Ocekavany vystup vytvarného oboru, jak jej zachycuje Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia

(http://rvp.cz/soubor/RVP_G.pdf).

Obrazy z Bible. Diplomova prace 2007 na PedF UK, vedouci Dr. Fulkova

3 (Cast vysledki byla publikovana PROKSOVA, Z. Ikonografie jako dynamicky prostor tvorby vyznamu
vizualniho znaku. In. HORACEK, R.; ZALESAK, J. (eds.) Aktualni otdzky zprostfedkovani uméni. Brno :
Masarykova univerzita, 2007, s. 152 — 155. ISBN 978-80-210-4371-8.

4 SLAVIK, J.; FULKOVA, M.: Non-objective of emotions and its reflection in school children. In Dorf-
man, L., Matindale, C.; Leontiev, D.; Cupchik, G.; Machotka P. (eds.) Emotion and Art Vol. 2 — Aestetic
preference and judgment. Perm (Russia) : Perm State Institue of Arts and Culture, 1997, s. 45 — 60. ISBN
5-88187-015-8. a SLAVIK, J., LUKAVSKY, J.: Didakticka analyza nefigurativniho vytvarného vyjadreni
pojmi emoci u jedenactiletych déti. In www.kpg.czu.cz/capv/HTML/47/default.htm

N
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Vyzkumné otazky a hypotézy

1. Jaky typ znakového systému voli studenti pro sdéleni obsahu?
Na zékladé predvyzkumu Ize predpokladat, Ze se studenti budou na jednu stranu
snazit hledat co nejvice moznych feSeni, na stranu druhou se pokusi jit cestou
nejméné narocnou. Predpokladam vysoky podil vyuZivani klasickych symbold nebo
atributd, také systémy narativni (napf¥. typ komiks).

2. Z jakého typu znakového systému jsou studenti schopni nejsnaze dek6dovat obsah?
Jako nejsnaze dekédovatelné se po probéhlém piedvyzkumu jevi obecné zndmé
a pouzivané symboly — napf. srdce — 14ska.

3. Jak se lisi srozumitelnost figurativni a nefigurativni formy vizualniho vyjadreni?
Figurativni vyjadfeni vysla v pfedvyzkumu srozumitelnéjsi neZ nefigurativni.

4. Jaky vliv na srozumitelnost vizudlniho vyjadfeni maji autor a recipient?
(vékové a gender charakteristiky)

Vzhledem k tomu, Ze pfedvyzkumu se ticastnili pouze studenti jedné vékové kategorie,
neni mozné z néj vyvodit hypotézu — ve vyzkumu tykajicim se vizudlni gramotnosti
a ikonografie se schopnost Cist vyznamy s rostoucim vékem recipientd zvySovala,
predpokladam tedy, Ze by s rostoucim vékem mohla rist jak schopnost dekédovani tak
i srozumitelného k6dovéni.

Vyzkumny soubor a metody

Vlastni vyzkum probihal v pribéhu Cervna 2008 na Gymnaziu Jana Keplera v Praze.
Prvni Casti se ucastnily tii skupiny — dvé z osmiletého studia: Prima (11 — 12 let) a Kvarta
(14 — 15 let) a 1. ro¢nik studia ctyrletého (15 — 16 let). Studenti byli poZadani, aby se
jakymkoli zptGsobem a technikou pokusili zachytit nékteré ze 7 nasledujicich citd,
respektive emoci: strach, uzkost, radost, Stésti, zoufalstvi, nadéje, zlost.> Studenti
védéli, Ze ve druhé ¢asti vyzkumu se bude urcovat zamér autora, méli proto pfi praci brat
zfetel na pozdéjsi identifikovatelnost svého vyjadreni. Studenti tvofili v prabéhu hodin
vytvarné vychovy v oborové ucebné a k dispozici méli Sirokou skalu pomiicek. K analyze
byl nakonec pouzit soubor 294 vytvarnych praci. Kazdd z nich byla poté popsana
a zafazena do kategorii tak, aby bylo mozno nasledné zodpovédét vyzkumné otazky.

Charakteristika primarnich dokumentt

Vzhledem k tomu, Ze jednotlivé vytvarné prace byly anonymni, nelze pfesné urcit pocet
autord. Skupiny student byly zastoupeny v téchto pomérech: prima 20% , kvarta 49%
a 1. rocnik 31% praci. Jak uvadi prvni ¢ast tabulky €. 1, vSechny ndméty jednotlivych
praci jsou v souctu zastoupeny pomérné rovnomeérné.c Jinak je tomu u jednotlivych

5  Zadani tkolu se shoduje s vyzkumem Slavika a kol. lisi se ve volnosti vyuZiti réiznych vyrazovych
prostfedki a znakovych systémti. Pivodni vyzkum umoZiioval pouze feeni formou nefigurativni malby.

6  Zde se vyrazné tento vyzkum lisi od vyzkumu doc. Slavika, ve kterém je jako namét jednoznacné prefer-
ovana radost. Rozdil mizZe byt zpiisoben jednak vékem studentti, pivodni vyzkum se tyka zaku 5. tfidy
ZS$, ¢emuz by odpovidala i vnitini diferenciace volby jednotlivych témat v zavislosti na véku, mozna ale
i moznosti symbolického nebo figurativniho vyjadreni, které se mohlo autortim praci zdat u jinych emoci
snaze uchopitelné.
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podskupin. Nejvyraznéjsi jsou zmény ve volbach ndmétu mezi primou a star$imi rocniky.
Obecné se zda, Ze se studenti s postupujicim vékem vice zaméfuji na emoce negativni,

respektive komplikovanéjsi (napf. zlost u primy a tizkost a zoufalstvi u starSich studentti).

Jesté markantnéjsi jsou rozdily pfi srovnani s ptivodnim vyzkumem, v némz byla radost
vybréna jako namét pro 42% praci,” zatimco v primé, vékové srovnatelné s ptivodnimi

respondenty, pouze pro 14%.

dohromady prima kvarta 1. rocnik
Nadéje 18% 8% 24% 16%
. Radost 13% 14% 10% 16%
Smutek 12% 7% 14% 13%
Stésti 14% 26% 12% 11%
_Uzkost 13% 10% 15% 11%
. Zlos 17% 25% 13% 16%

Monochromaticka 13% 8% 12% 19%
Cernobila 40% 56% 37% 20%
Barevna 47% 14% 52% 62%
Nefigurativni 36% 32% 38% 37%
; P 0 0, 0 o
dohromady prima kvarta 1. rocnik
Atribut 12% 2% 11% 20%
Céranice 10% 7% 12% 10%
Figura 10% 14% 12% 6%
Graf 2% 0% 3% 2%
Krajina 7% 7% 8% 4%
Narativ 16% 22% 15% 13%
Pismo 4% 14% 3% 0%
Plocha 15% 8% 14% 20%
Smajlik 10% 24% 5% 9%
Symbol 10% 5% 11% 12%
Zvire 4% 0% 6% 3%

Druha ¢ast tabulky ¢. 1 ukazuje, jakou formalni podobu méla jednotliva vytvarna feSeni.
Zatimco pomér mezi ploSnymi a linedrnimi a barevnymi a monochromatickymi feSenimi
se s vékem studentti méni ve prospéch , maliistéjSiho“ vyrazu, pomér mezi figurativnim
a nefigurativnim vyjadfenim zdstava ve vSech tfech skupinich zhruba stejny. Priblizné
1/3 praci je nefigurativni a 2/3 figurativni.

7  Cit. SLAVIK, J.; LUKAVSKY, J.: Didaktick4 analyza nefigurativniho vytvarného vyjadfeni pojmi emoci
u jedendctiletych déti. Dostupné online: www.kpg.czu.cz/capv/HTML/47/default.htm
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V otézce figurativniho a nefigurativniho se pfi kédovani jednotlivych praci ukazal zajimavy
problém, a sice nakolik je abstraktni vyjadieni skutecné abstrakci. Velmi Castym typem
zobrazeni nadéje je napf. ,,svétlo v temnoté“; to v souboru praci nabyva podob od naprosto
konkrétnich namét (Zarovka, konec tunelu, slunce za mraky...) aZ po nefigurativni skvrny
na tmavém pozadi [viz Obr. 4 v obrazové priloze na konci I. oddilu]. Jinym ptikladem
je téma zlosti zachycené ve Skale od vybuchu granatu po Cerveno oranZové Céranice.
Pro dalsi praci by bylo zajimavé pracovat s otazkou, nakolik je abstraktni vyjadreni u déti

vedeno konkrétnimi predstavami.

Posledni sledovany tdaj zachyceny v tabulce €. 1 je pouZity znakovy systém. Jednotlivé
kategorie byly vydefinovany z predvyzkumu a pak okddovanim souboru primarnich
dokumentti. Jako nejcastéjsi feSeni se ukazuje systém narativni. Nejen, Ze je nejCastéjsi,
vykazuje ale také relativné nejmensi posuny v mife zastoupeni u jednotlivych vékovych
skupin, ackoli u starsich ro¢nikd jeho vyskyt mirné klesa.

Podrobnéjsi popis zde ukazuje, jakym zpdsobem se u jednotlivych skupin pracuje
s nefigurativnim vyjadfenim. Mezi nefigurativni patii kategorie ,plocha® a ,,Caranice”
(plosna a linearni abstrakce), ale i kategorie ,,pismo“, kterd je velmi silné zastoupena
u mladsich studentt, u starSich pak mizi. Pismo (objevujici se v podobé citoslovci,
popisu situace aZ po primo napsany nazev konkrétni vyjadfované emoce) tak v kategorii
primy kompenzuje mensi zastoupeni linearnich a ploSnych abstraktnich vyjadreni, kterd
ziskavaji vyznam u starSich studentd.

Za zminku stoji dvé kategorie z fad figurativnich. Jedna se o kategorii ,,smajlik” (©)
a kategorii ,atribut“ (pfedmét majici vztah k emoci, napf. smutek = hrob). Kategorie
smajlik je nejcastéjSim pouZitym znakovym systémem u primy (24%), u starSich
studentd se ale téméF nevyskytuje. Opacné funguje kategorie atribut. Obecné lze Fici, Ze
s pribyvajicim vékem se rozsifuji pouzité typy znakovych systémt, objevuji se systémy

Zadného ze systému vyrazné nepievysuje ostatni (nejvice u kvarty).

Rozpoznavani — interpretace

Druha faze sbéru dat se tykala rozpoznavani. Studenti byli pozadani, aby s papirem
a tuzkou obesli co nejvétsi cast ze 294 zkoumanych obrazka a pokusili se rozpoznat
namét, ktery autor zobrazoval. Této faze vyzkumu se ticastnilo 64 studentti (30% z primy,
23% z kvarty, 14% z prvniho a 33% z druhého ro¢niku). Studenti druhého roc¢niku
(16 — 17 let) se jako jedini ucastnili pouze této faze vyzkumu. Rozpoznavani probihalo
v rdmci zavérecnych hodin vytvarné vychovy — kdyZ neméli jednotlivi studenti jinou
préci, mohli interpretovat obrazky — tim je dan nestejnomérny pocet interpretovanych dél
u jednotlivych studentti, zdaleka ne vSichni stihli béhem hodiny rozpoznat vSe.

UspésSnost rozpoznavani a srozumitelnost

Vysledky rozpoznavani dopadly velmi dobfe. Jak ukazuje druha cést tabulky ¢. 2,
prumeérna dspésnost v rozpoznavani je 52,1%.* Vysledky jsou distribuovany pfiblizné

8  V tomto okamZiku se tento vyzkum ve vysledcich opét vyrazné odchyluje od pivodniho vyzkumu J. Slavika
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podle normélniho rozdéleni, u 14 obrazkt presdhla tispéSnost rozpoznani 90 %, u dvou
byla dokonce 100%. Déle se ukazuje Ze figurativni naméty jsou srozumitelnéjsi
neZ nefigurativni, nicméné 7% rozdil, ktery je mezi témito dvéma formami vyjadreni, je
mensi nez jsem ptavodné predpokladala.

1.1 zamér autora a interpretace

obrazek
7,8% 9,4% 7,0% 11,9% 4,3% 11,4%
9,3% 1,6% 17,8% 3,0% 6,0% 2,5%
5,4% 2,3% 2,2% 12,6% 5,7% 11,5%
10,8% | 26,7% 2,6% 4,8% 2,6% 4,3%
7,8% 2,0% 14,8% 1,8% 8,4% 21,0%
3,2% 4,4% 5,5% 1,4% 8,6% 11,9%
8,0% 4,3% 8,9% 2,6% 22,3% 13,9%
Nejsrozumitelnéj§imi znakovymi systémy jsou 1.2 tisp&snost
,»smajlik“ s vice nez 2/3 ispésnosti v rozpoznavani,
tésné nasledovany symbolem (historicky a kulturné e ——— =i
zakotveny znak spojovany s danou emoci: ’rurvriema uspesn.ost’ e
Stésti — Ctyflistek, naddje — kotva...). Tretim |UspéSnost figurativni 54,8%
nejsrozumitelngj$im systémem je pismo. Ukazuje |Usp&Snost nefigurativni | 47,6%
se, Ze pravé po dvou ze tfi nejsrozumitelnéjSich
systémil sahali pfi kodovani vyznamii nejmladsi | spasnost atribut 58,9%
studenti. Nejméné srozumitelnym systémem GispEinost Caranice 16.6%
byl ,graf (matematické grafické vyjadieni, [—— T 47’80/
napt. pro nadéji moznost zlepSeni...). USpeSnost igura i
uspésnost graf 24,4%
Prvni Cast tabulky €. 2 ukazuje, jakym zptisobem Gisp&nost krajina 52 4%
souvisi intence autora a nadzor recipienta na jeho [~— — :

. . o s uspésnost narativni 49,4%
dilo. Na ose y jsou uvedeny plvodni ndméty | —— - -
obrazki, osa x ukazuje, z kolika procent byly |USPESnOst pismo 62,8%
povaZzovany za kterou emoci. Zluté vyznacena |Usp&Snost plocha 41,2%
diagonédla ukazuje shodu a procento spravnych |tspésnost smajlik 67,8%
odpovédi. Nejsnaze identifikovatelnou emoci byla tisp&snost symbol 67,1%
zlost, nasledovana smutkem a radosti. I v tomto lisp&snost zvite 38.2%

pripadé plati, Ze nejmladsi u€astnici vyzkumu volili
k zobrazeni nejsrozumitelnéjSi emoce. Nejhtfe
rozpoznatelnou emoci bylo zoufalstvi, které

recipienti zaménovali za uzkost a zlost.

a H. M. Fulkové, kde tispéSnost rozpoznani nejlépe identifikovatelné emoce, v daném pfipadé radosti, je
45%. Nejlépe identifikovatelnou emoci tohoto vyzkumu je zlost a uspésnost jejiho rozpoznani je 65%.

témy, které autofi pouZzili.
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Zajimavé jsou i vékové a genderové rozdily a otdzka srozumitelnosti praci. Pro recipienty
plati, Ze ¢im starsi divak, tim lepsi je jeho schopnost spravné identifikovat ndmét obrazu.
U primy je tspésnost urcovani 50%, u druhého roc¢niku 55%. Tento rozdil neni nijak
velky, presto by mohl vypovidat o zlepSovéni vizualni gramotnosti s vékem a zkuSenostmi.
Ne tak jednoznacny je vysledek u srozumitelnosti intence autorova sdéleni. Nejméné
srozumitelné byly totiZ prace kvarty, ,,pouze“ 48%. PodrobnéjSim porovnanim se ukazalo,
Ze existuje souvislost mezi vékem autora a interpreta. K nejlepsi shodé doslo u obrazku
1. rocniki rozpoznavanymi kvartou a prvnim ro¢nikem (tedy vék kolem 15 let). Zajimavé
je, Ze obrazky kvarty byly nad 50% srozumitelné pouze nejstarSim divaktim z 2. ro¢niku,
ani kvarta sama je nedokézala pfesné urcit, pro primu byly ¢itelné jen z 45%. Porovname-li
nesrozumitelnost obrazka kvarty s jejich formami ukéaze se, Ze prave tato tiida pri kresleni
nejvice experimentovala s riznymi formami znakovych systémii.

(srozumitelnéjsi) jako autorky (o 1%) i jako ¢tenarky (o 5%). Peclivéjsi porovnani ukazuje,
Ze nejvétsi mira porozumeéni je mezi divkou autorkou a divkou Ctendrkou — primeérna
uspésnost rozpoznani je pak 54%; pro chlapce jsou ale divci obrazky srozumitelné jen
7 48%. I obrazky chlapcti rozpoznavaji lépe divky a to 0 1,5% .

Zaver

Vysledky vyzkumu ukézaly, Ze studenti jsou velmi dobfe schopni jak kédovat, tak
idekédovat vyznam ve vizualnim sdéleni. Ukazuje se, Ze srozumitelnost je jednim z kritérii
tvorby (zejména diky volbam téch nejsrozumitelnéjSich zobrazovanych emoci i znakovych
systémti u nejmladsich studentti). Zda se, Ze s ptibyvajicim vékem roste vizualni gramotnost
studentd, nelze ovSem prokazat, Ze na to ma vliv Skola, i kdyZ rozvoj této kompetence
je podchycen v RVP. Co se tyce tvorby, s rostoucim vékem zda se prichazi vétsi chut
experimentovat, nejit jen po ,,vySlapanych“ cestach, hledat nové znakové systémy, nové
moznosti vyjadreni. Se zvySujicim se vékem se vice experimentuje i pfi volbé vytvarnych
prostfedkii. Bylo by pfijemné, kdyby to bylo vlivem Skoly a vyuky ve vytvarné vychové.
Vyzkum vypovida o tom, Ze studenti sice dokdzi pouZzit srozumitelnych forem sdéleni,
jinak je to uz ale s jejich formalni, popf. estetickou nebo uméleckou hodnotou. V dalsi
fazi vyzkumu mam v plénu stejné prace nechat rozpoznat skupinou ucitelek VV (jestli
anakolik rozumi tomu, co se déti snazi sdélit), které by je mély také ohodnotit. Zajima mé,
zda srozumitelnost néjakym zptisobem souvisi s vytvarnym vyrazem, zrucnosti... Také
bych se rdda podivala na fenomén abstrakce v détské praci a na jeji pfipadné naprosto
konkrétni a figurativni souvislosti, které naznacily nékteré dil¢i vysledky.
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NAHIAD DO TVORBY DISKURZU VO VYTVARNEJ
VYCHOVE

KATARINA GALAJDOVA

Pre vyskum ako aj pre beznu Skolski kaZzdodennost' v odbore vytvarna vychova si
nesporne podnetné metédy pozndvania pribuznych vednych odborov, kognitivnych
vied a vytvarného umenia. U vytvarného pedag6ga rastie osvojovanim si odborného
slovnika a kompetencii jeho profesionalita. Je pritom velmi jednuduché nechat’ sa uniest’
vednym odborom, ktory md na vytvarna vychovu vyznamny vplyv, podl'ahnit’ nutkaniu
vysporiadat’ sa s otdzkami pribuzného vedného odboru v pedagogickej praxi a pot'azmo
i skiznut' na troven okresnych odbornikov na psychologizujtice postupy, filozofujiice
stratégie, alebo pravého zmyslu umenia.

Podobne sa i na poli vytvarnej vychovy odohrava mnoZstvo aktivit samozvanych
odbornikov, ktori sa s va¢Sou, men3ou, ¢i Ziadnou pokorou voci doterajSej praci vytvarnych
pedagoégov, rovno pustaju do zverefiovania svojich myslienok o vytvarnej vychove.
To vSetko by bolo v poriadku, keby nebola vytvarna vychova verejne postavena do svetla
predmetu, kde uCime deti banalitim a keby z tohto postulatu nevychédzala laureatka
ceny Jindficha Chalupeckého a teda v istom zmysle slova vzor pre mladych vytvarnych
(vizudlnych) umelcov, konkrétne Eva Kotdtkova. Jej poCin samozrejme neostal
bez povSimnutia médif a tak sme svedkami kuri6znej situécie.

Na zaciatku sa navstevnik Karlin Studios, kde sa projekt odohraval, mohol oboznamit’
s konceptom autorky zo spravy pre tlac, z ktorej vyplyva, Ze koncepcia a spdsob vyuky
vytvarnej vychovy st zastaralé. Tak to pochopil i vedtci kultdrnej rubriky casopisu
Respekt, Jan Vitvar, ked eSte v priebehu projektu (27. 3. - 19. 4. 2008) napisal:
,»A ukazat tak, jak by to asi vypadalo, kdyby se misto kresleni slunicek a oblacki déti mély
ucit nejnovéjsSim podobdm soucasného uméni“ (Vitvar 2008). Nasledne, po diskusiach
s Gcastnikmi projektu Vytvarna vychova, bol ako reakcia na ¢lanok J. Vitvara i na projekt
Evy Kot'atkové sformulovany kriticko-reflexivny text, povodne pre Citatela casopisu
Respekt. Vedici kulttirnej rubriky ho z pochopitelnych dévodov do tlace nezaradil,
uverejnenia sa nasledne chopil Séfredaktor Casopisu Umélec, Ivan Mecl (Galajdova;
Fuxova 2008, v tlaci). Medzicasom sa v odbornom ¢asopise pre sticasné vytvarné umenie,
Ateliér rozvinula vymena nazorov teoretika umenia Josefa Ledvinu a teoretika vytvarnej
vychovy Jana Slavika. Skor, nez sa fiu detailnejSie pozrieme, poktisme sa nazriet’ aspoil
Cast’ pozadia, z ktorého zmienena komunikéacia plynie.

Predovsetkym si myslime, Ze doSlo k zbyto¢nym nedorozumeniam, ktoré poukazuju
na nedostatky v priprave projektu Vytvarna vychova. Zaiste sa ratalo s tym, Ze projekt bude
medialzovany, a v moci médii je prirodzene sposob, akym sa o projekte a problematike,
ktorou sa projekt zaoberd, hovori. V sprave pre tlac uvadza autorka projektu par rigidnych,
neaktualnych formulacii o vyucovani vytvarnej vychovy, ktoré dopliia: ,,Lekce vytvarné
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vychovy, které budou probihat v prostoru Karlin Studios, jsou trochu odlisné, maji
odlisny cil a zfejmé také odliSny dopad.“, a alibisticky pokracuje: ,,Jednotlivé hodiny
jsou vedeny vytvarnymi umeélci, prubéh lekci je plné zavisly na rezii a osnovach
vyucujicich.“ (Kot'dtkova 2008a). Tym akoby sa vzdavala akéhokol'vek nasmerovania
svojho projektu, ¢ uZ metodicky, alebo obsahovo. Co sa tyka koncepcného zasadenia
projektu v Case, vytvarnici — participanti sa zrejme netrapili faktom, Ze ich ticast’ v tomto
projekte postrdda zmysel z pohl'adu autorkinho timyslu konfrontovat’ asi 20 rokov stard
vytvarnd vychovu so sti¢asnym umenim.

Eva Kot'atkova vsak pomenovala aspori titvary, v ktorych sa ,,vyuka“ mala odohravat’. Boli
to prednasky, dielne, autorské prezentécie a interaktivne cvicenia. A ked'Ze ndm jasnejSie
nie s zname d’alSie okolnosti a myslienkové posuny, za ktorych projekt vznikal, m6Zeme
sa eSte vratit' k niektorej z pribuznych prac autorky, napriklad k jej samostatnej vystave
v Galerii Vaclava Spaly, Cesta do $koly (25. 6. - 24. 8. 2008). Autorka vystavu doprevadza
textom: ,,Cesta do Skoly ma dvojznacny cil: konkrétni a zaroven abstraktni prostor,
ve kterém je Clovék sevien sténami, pfidélenym mistem, sousedy jmenovité ur€enymi
zasedacim poradkem, striktné ¢lenénym Casem, psanymi i nepsanymi pravidly, neustale
hrozicimi sankcemi, neosobni autoritou uciteld i jejich osobnimi niroky a manyrami
(Kot'atkova 2008b). Prvé Co nam napada je, Ze sa autorka vysporiadava so zazitkami
z Casov zakladnej Skoly, ktoré pdsobia dost’ t'azko a tak zrejme i vol'ba komunikacnej
stratégie s divakmi, s navStevnikmi galérie, nie je pre fiu vo zvolenej oblasti jednoducha.
Téato skutocnost’ ale nemeni fakt, Ze Kot'atkova pracuje v priestore vizualnej kulttiry
v okruhu profesionélov, z ¢oho vyplyva predpoklad vedomia ti¢inkov jej prace, ktort uz
ale na rozdiel od predchéadzajuicej, v Karlin Studios, situuje do svojich Skolskych casov
a nenechava divdka v domnienke, Ze vystava je motivovana sucasnostou. V suvislosti
so Skolskym prostredim ako priestorom motivujicim k vytvarnému dielu si dovol'ujeme
upozornit' na pracu Mikea Kelleyho v kontexte kapitoly Idedl a realita Marie Fulkovej
(2008: 87).

Ak teda okem Casovej dezorientacie v projekte Vytvarna vychova moZeme eSte namietat’,
tak ukazujeme na hmlisté role navstevnikov galérie (,,Ziakov*), participantov projektu
(,ucitelov*) a autorky (,,?“). Permisivnost’ E. Kot'dtkovej v tomto pripade sa totiZ nezda
byt' ako Stastne zvoleny postoj autorky, pretoZe tak vlastne nepoukazala navstevnikom
na moznost’ oslovovat’ umelcov ani z pozicie divéka, resp. tcastnika happeningu, ani
z pozicie Ziaka. Navstevnikom vSak povécSine predsa len ostavala nejakd moznost, a to
vnimat’ situdciu ako umenie a nechat’ sa pritom v poslusnosti viest’ zdmerom ,,uCitel'a“,
¢o v zésade brzdilo prirodzent interakciu ¢i uzZ v pomyselnej $kole, alebo v galérii, pretoze
ak sa navstevnik predsa len ozval z pozicie ,,Ziaka“, spravidla dostal odpoved’ od ,,umelca“
av pripade zaujmu zvedavého divaka s nim jednal ,,ucitel'“. Takto jednali umelci, o ktorych
sme sa v uvedenom Ccisle asopisu Umélec mohli zmienit, Ze sa Stylizovali do roli
terapeutov, cviCitel'ov alebo experimentatorov. Takto vSak, samozrejme, nekomunikovali

vSetci umelci.
Nepriznana rola aktéra sa stala problematickym bodom v uZ spominanej slovnej vymene

J. Ledvinu aJ. Slavika. KI'icovym sa stal komentar J. Ledvinu: ,,Jeden z Gicastnikd, student
vytvarné vychovy na pedagogické fakulté, se vSak vzeprel. (...) Totdlni nepochopeni bylo
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vymluvné, obohacujici a svym zptisobem pochopitelné. Jasné se ukazalo, jak omezeny je
okruh lidi navyklych naslouchat jazyku soucasné tvorby“ (Ledvina 2008a: 16). J. Slavik
popisuje problematiku interpretacie ,,vzdoru“ Studenta vytvarnej vychovy, ktory pocas
akcie kriticky prehovoril, ako posun v roli J. Ledvinu: ,,J. Ledvina se totiZ ve své zpravé
o projektu nejprve stylizuje do role vnimavého Zéka, ktery vesmés vlidné a chapavé
komentuje praci uciteld i déni ve tfidé, vCetné shovivavého postoje ke ,,zlobeni“ svych
spoluzdku. Jen na jednom misté jako by se mu tato role stala pfili§ t€snd a jeji nositel
podlehne pokuSeni sdm se postavit na stupinek. To kdyZ se student vytvarné vychovy
na pedagogické fakulté ,vzeptel‘ biflovaci akci Jifiho Kovandy, dovolil si kritiku a navrhl
uciteli jiny postup. Poslusny Zék Josef Ledvina se v tu chvili probere k obrané milovaného
kantora a jako by na jeho ucitelském postu ze stupinku mustruje svého vzdorného spoluzaka
(...) Tady jiZ J. Ledvina rovnou useda za katedru, otevira notes a pousti se do klasifikace
vSech Zaku ve tfidé. Ale jak se tedy vlastné pozna zacek, ktery doopravdy chape, od toho,
ktery nic netusi a vypada znalecky jen proto, Ze bazlivé plni pfikazy pana ucitele? Jenom
z vnéjSiho pohledu téZko rozhodovat, pokud se s Zaky néjak nedomluvite. O tom se ale
Ledvina nezmitiuje, snad pro neomezenou diavéru ve kvalitu svého naslouchani jazyku
soucasné tvorby“ (Slavik 2008).

J. Ledvina s reakciou nevahal, text J. Slavika v celku nepovazuje za protikladny svojmu, a to
CiastoCne, ked’ piSe: ,,Chapanim a schopnosti naslouchat jsem neminil nachazeni jakéhosi
pravého smyslu dila, ale schopnost podilet se na diskurzu soucasného uméni“ (Ledvina
2008b). Ako? Jednym dychom totiz priklada didaktickd situaciu: ,, Instalatér konfrontovany
se sochou konstruovanou z vodovodniho potrubi ji mtiZze hodnotit z hlediska své profese,
a dospéje-li k zavéru, Ze dilo je femeslny paskvil, bude mit nejspis pravdu. Komu ale takovy
zamitavy soud prospéje? Divak je zklaman a socha zGstava ,nepochopena‘, nebot’ na ni
kladené pozadavky jsou mimo kompetenci diskurzu, do néhoZ patii. Musi se ale sochaf stat
zruénym instalatérem, aly se jeho préce setkala s oboustranne plodnou odezvou? Situace,
kdy se z uméni stava zaleZitost tizkého okruhu zasvécenych, jisté neni ditvodem k radosti
a v hledani publika vidim stéZejni téma Vytvarné vychovy“ (ibid.). Mame za to, Ze ak
by bolo v tomto Ledvinovom priklade inStalatérovi povedané, Ze objekt, ktory sleduje,
nemad ambicie plnit’ funkciu vodovodného potrubia, nebude posudzovat’ technické kvality
z pohl'adu svojej profesie. Ak ale autor objektu z vodovodného potrubia bude tvrdit,
Ze objekt, na ktory sa inStalatér pozerd, je funkcné vodovodné potrubie, instalatér
mu zaiste povie, €o si mysli, ak ovSem najde s autorom spolo¢nu rec.

Zaverom: mame za to, Ze ak chce byt vec (dielo, projekt,...) funkéna (komunikativna,
interaktivna, pouZitel'nd, atp.), mala by byt elementarne zvladnuta technicky. Na povahe
veci zaleZi, ¢i hovorime o funkénom zvladnuti remesla, alebo komunikacnych stratégii
(pravidiel), resp. oboch.

Summary

An unprofessional excursus into the discipline is very likely to cause misunderstandings,
particularly if the visitor in an unknown field — a dilettante, an accomplished expert in
another field — will acquire some sort of confidence on the basis of shallow knowledge, due
to which they will in front of their own audience appoint themselves experts in the field,
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in which they have the feeling of managing the respective subject easily. The interpretation
of this situation is especially difficult if the participants who are dabbling in the field are
not experts and do not admit their position on the basis of which they act and the ability
to orientate oneself in the respective subject is made much complicated by the occurrence
of ambiguities in the space and time in which an event is happening. We describe in such
way the project under the name “Vytvarna vychova” (i.e. Art Education) of a laureate of
the Jindfich Chalupecky’s Award, Eva Kot'atkova, who as a young outstanding personality
of the young art movement in Czech Republic, entered into the field of the Art Education.
The article discusses the strategies of communication of the project participants and the
subsequent response thereto from the media.
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V BLUDISKU VIZUALNEJ SPOLOCNQOSTI
MICHAELA SYROVA

Sucasna spolocnost’ je vyrazne pozmenend s ohladom na predchadzajice historicko
— spolocenské epochy. V Com je ten zéasadny rozdiel? V com je ind dneSnd doba
od predchéddzajicich? Nasli by sme viacero rozdielov, zasadnych, délezZitych,
¢i nepatrnejSich. Ale jeden z tych najmarkatnejSich je v spésobe komunikacie. Dnesny
¢lovek komunikuje v znacnej, niekedy dokonca v prevaznej miere vizudlnym jazykom.

Ziadna z predchadzajticich déb sa nevyhla obrazu. Vizualita je vlastna ¢loveku v kazdom
veku a v kazdej dobe, ale to ¢o preZivame dnes je o inom probléme. My dnes zanechdvame
a prijimame obrazové spravy v rozsahu, aky bol v minulosti Gplne nepredstavitelny.
Kym stredovaky ¢lovek vnimal svet cez hovorené a pocuté slovo, renesancny a barokovy
vzdelanec (a stdle viac i menej uceny) vnimal svet cez tlacené a Citané slovo, dnes
vnimame obrazy, zanechdvame obrazy, takymto spésobom vnimame svet. Pozerame
sa nafl. Celkom prirodzene pouZivame obrazové skratky, piktogramy na vyjadrenie
emocii, fotografie a filmy na ziskanie informdcii. Denne, kaZzdou mintitou sme atakovani
zrakovymi podnetmi.

Azda si m6Zeme povedat’ — nuz, tak to je, doba sa zmenila. Ved' aj ti, ktori vnimali svet cez
slovo, boli neustéle atakovani slovami. My dnes vnimame svet prostrednictvom obrazov,
sme kontaktovani obrazmi. V ¢om je teda problém? Odpoved’ na otdzku nie je myslienka
nijako nov4, je dnes len vel'mi aktudlna. Walter Benjamin sa hrozil toho, Ze pri vnimani
sveta prevaZne prostrednictvom oka bude vnimajuici okom uvadzany do pasivnej pozicie
a tieZ do omylu. Kym totiZ slovo nabada k aktivite, je potrebné nieCo si za slovom
predstavit,, nieco tvorit,, pri zrakovom vnimani je obraz hotovy, dokonceny, zda sa, Ze
nie je potrebné d’alej rozmyslat nad prijatou, ¢i vysielanou informéciou. Komunikacia
obrazom preto prestava byt komunikaciou — dialégom, ale je len monol6gom. Prijimatel
sa stdva konzumentom a to konzumentom nendrocnym. Je to tak lakavé.

Vizualny jazyk je vSak zloZity, mnohovrstevny, Struktirovany. Nepoznat' jeho nuansy nas
obera o mozZnost’ plne vyuZzit' jeho krasy, moct’ sa sdm vyjadrit', vyjadrit’ plnost’ svojho
preZivania Zivota (a ak svoju plnost’ Zivota prestaneme vyjadrovat, pomaly sa aj skutocne
vytrati, zostava len povrch, nie hibka). Na druhej strane, ak nedokonale pozndme jazyk,
v ktorom komunikujeme, m6Zeme byt tcastnikmi omylov, nedorozumeni a dokonca
moZeme byt aj vel'mi F'ahko klamani. Takto sa zamotdvame do bludiska sveta, ktory
pouziva jazyk, ktorému v skutocnosti nerozumieme, hoci tym jazykom ako - tak ho
hovorime. Ako z bludiska von? Spoznat’ terén a najst’ si v iom oporné body.

Vizualny jazyk je jazyk v mnohom podobny inym — teda verbalnym jazykom. Podobne
ako verbdlne jazyky sa u¢ime, aj vizuadlnemu jazyku sa musime ucit’. Nieco porozumieme,
lebo prichddzame s tymto fenoménom do styku casto, ale fungovanie tohto jazyka a jeho
krasu, Sturktdry, hlboké vyznamy musime cielavedome Studovat’. Pre Stidium jazyka
mozu byt zaujimavé zl'udovelé formy reci, ale ovel'a vhodnejsie su kutivované prejavy.



MICHAELA SYROVA 55

Kde z T'udskych cinnosti si moZeme dobre preStudovat’ vizualny jazyk? Kde je vizualny
jazyk potrebny, priam nevyhnutny, kde s nim clovek pracuje prirodzene, kultivovane,
narocne? Zdrojom takéhoto poznéavania je vytvarné umenie. Tu ma vizudlny jazyk aj
svoju histériu, nachddzame tu mnoho spoésobov a Stylov, ktoré vizualny jazyk vyuzZivaju.
Vytvarné umenie je sticasneaj bodom, kde sa prepajaju mnohé intelektudlne, emotivne,
raciondlne, spolocenské oblasti I'udskej komunity a jej ¢innosti.

Je tu vSak problém. NaSim ciel'om je spozndvat’ vizualny jazyk, aby sme boli v sticasnej
spolo€nosti gramotni, a nachddzame aj sposob ako a ¢im spozndvat' vizuélny jazyk,
vidime cestu, ako ho Studovat’ ale Studenti (Ci uz reélni Studenti, alebo vSeobecne vnimana
verjenost’, na ktorti chceme edukativne vplyvat’) vytvarné umenie viac ¢i menej odmieta.
Je to paradoxné. Cim viac sa vizuélna kultiira rozméha, tym viac akoby prachom zapadala
jedna z vyznamnych foriem vizualneho jazyka. A dokonca, ¢im je umenie stiCasneSie, tym
menej, zda sa, onl verejnost’ javi zaujem. (Toto samozrejme neplati tiplne striktne a vZdy
jednoznacne). Ako teda preklentit’ tento problém? Na pomoc ndm prichddza umenie, ktoré
mame kaZdodenne okolo seba. Architektira.

V tomto bode stoji za zmienku otazka, ¢i architekttira je vytvarné umenie a tiez ktora stavba
je stavba a ktora je architektira. V postmodernej dobe sa rozdiely medzi umeleckymi
druhmi a aj medzi vysokym a nizky umenim stratili. Urcite st niektoré stavby, ktoré vieme
jednoznacne oznacit' za architektiiru — katedraly, palace, a tieZ st stavby plne funkcné, ale
nie su to architektonické prace — koliia na néradie, ¢i pristreSok pre zvieratd. Medzi tym
je vSak spektrum stavieb, ktoré za urcitych okolnosti alebo v roznych dobach mézu byt
architektdrou a inokedy tak vnimané byt nemusia. StiCasné vnimanie vytvarného umenia
zvrhlo kritérid, ktorymi by sa presne dalo urcit, ¢o je a ¢o nie je umenie, na druht stranu
sme tym ziskali ovel'a vdcsiu slobodu, ¢o vSetko si moZeme vyberat’ pre naSe Stidium.
Pytajme sa spolu s Donaldom Preziosim: ,Kedy je umenie? A nie: ,,Co je umenie?“
nesnasze sa pri tom vytvarat’ hierarchiu z vybranych artefaktov, ale skor siet, ktorej oka
s mozno vacSie a mensSie, ale vzajomne sa podporuju.

Ak je architektira kultivovanym vytvarnym prejavom ¢loveka, moze byt pre rieSenie
problému poznavania vizualneho jazyka vynimocne prospesnd. Architektira je oblast’,
kde sa tizko prepija umenie a spolocnost’. Je to tiplne nevyhnumé. Clovek a umenie st
konfrontovani. V meste denne, na vidieku o nieco zriedkavejSie nas architektiira sprevadza
naSimi diiami. Je to teda umenie naSe kaZdodenné.

Vytvarné umenie je Specifickd forma komunikacie. VZdy bolo umelecké dielo formou
komunikécie, len dnes je aktudlnejSie vzhladom na néas bezny komunikac¢ny modus.
Vytvarné dielo si o to viac vytvara vztahy so svojim okolim. V prvom rade vznika
spojenie autor — dielo. P otom, ¢o umelec pretvori zdrodo¢nu myslienku do diela, vznika
potencialne novy vzt'ah: dielo — divak. Toto je zdkladny komunikacny trojuholnik. Autor
— dielo — divak. Aby bola komunik¢nd funkcia diela naplnend, musi byt obrazec tplny,
musia byt pritomné vsetky tri zlozky. VSak niekedy méZe byt divdk akoby vypusteny.
Autor mdZe svoj obraz ¢i sochu uzatvorit pred svetom.Tu opat’ vidime vynimocnost
architektdry. Architektira je programovo robena pre ¢loveka. Dokoncenu architektru asi
tazko autor zatvori do ateliéru. Je ur€end na pouZivanie. A este jeden aspekt je dolezity
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s ohladom na to, Ze sa zaoberdme zlepSenim porozumenia vizualneho jazyka. NaSim
cielom je dosiahnut’, aby sa ¢lovek nie len pozeral, ale aby sa hlbSie zaoberal tym, ¢o vidi.
Ak tomu méZeme prispiet’ tym, Ze do procesu zapojime viac zmyslov, Ze prebudime zaujem
osobnosti. Architekttira k tomu pobada. Na architektiru sa predsa nie len pozerame, ale
sa jej dotykame, do diela fyzicky vstupujeme, vhimame zvuky uprostred diela a niekedy
aj pachy... TakZe architektira je jedinecna oblast’ vytvarného umenia, ktord nevhyhnutne
pocita s divdkom a ddva sa mu spoznavat’ viacerymi sposobmi.

Architekttira sa stdva symbolom ako celok a aj jej €asti majui symbolickd néplil. Vyznam
symbolov sa mdZe v Case i priestore menit a je potrebné poznat’ ich externé suvislosti.
V minulosti boli najdbleZitejSim stavbami v mestach katedraly. Tu obyvatelia mesta
reprezentovali svoju identitu. Z tohto bodu je mozné vychadzat' pri poznavani vtedajsiej
tam Zijiicej komunity. Co je vSak dnes , katedralou? Dnesna spolocnost’ je rdznoroda a len
maélo ¢o ju spaja. Preto pravdepodobne bude odpoved’ na tuto otazku odliSna v zavislosti
na opytanom. Odpovedat si na fiu viak je, zd4 sa, velmi ddleZité. Co je katedralou
pre toho, komu chcem poméct’ porozumiet’ vizudlnemu jazyku? Kde sa pre toho cloveka
pretavuje do vizudlnej a tieZ haptickej podoby jeho myslienkovy svet? Ma takyto oporny
bod vo svojom vnimani sveta? Absencia takéhoto objektu (objektov) napoveda o chaose
vo vnimani a chapani sveta, ked’Ze vnimanie nemd oporné stanovistia, chaoticky plynie,
blidi, neustéle kiZe.

Studenti vizualneho jazyka a vizualnej kultiry si mdZu vytvorit mapu svojich objektov.
Vo vyznacenych objektoch si moZe lepSie uvedomovat’ symboly, skiimat’ autorov symbolov,
okolnosti ich vzniku, stCasny repretoar externych vzt'ahov a velmi prospesné moze byt',
ak Studenti ndjdu inych Studentov, ktori vyhl'adali rovnaké oporné body. Tak nachadzaji
svoju Clenov svojej (existujicej alebo potencidlne v budiicnosti existujticej) komunity.

Pokial vytipuju doleZité miesta svojej vizudlno-kultirnej mapy, méZeme ich l'ahsie motivovat
k tomu, aby dokazali aj verbalne popisat’ znaky, aby sa ich pokusali vysvetlit. Neschopnost’
verbalizovat' videné ich moZe viest' k hlbSiemu zamysleniu sa, pre¢o je tomu tak. Studenti
porovnavaji nie len mapy svoje a svojich kolegov v jednom kurze. Vedici kurzu moze
pripravit’ viaceré varianty map s vyznacenim roznych miest, podla toho, co prave sleduje.
Tak vidime, Ze niektoré miesta nadobudajti symbolickd hodnotu, Ze v niektorej dobe alebo
pre niekoho st vysokou vypovednou hodnotou, inokedy ju zase stracaja.

Pravdepodobne pri tomto cviceni objavime budovy, mesta alebo Stvrte, ktoré sa pocitaju
aj do dejin umenia. Na tieto body netreba zabudat’. S touto konvenciou je potrebné sa
vysporiadat. Umenie s vel'kym U je tieZ symbol, ktory treba vnimat’ a brat’ do dvahy.
Tieto budovy boli do systému dejin umenia zaradené a stali sa symbolmi — symbolmi
uréitej nadradenosti, ¢i elity medzi ostatnymi. Casto tieto objekty majui d’al'Sie spolocensko
historické vztahy. Stac¢i si pripomenut, kol'ko umeleckohistorickych objektov bolo
znicenych vo Velkej franctizskej revolucii preto, Ze pre bojujtcich symbolizovali kral'a
a jeho moc. Kazdopadne s konvenciu povaZovat za najddleZitejSie objekty prave tie,
ktoré sa dostali do ucebnic dejin umenia sa budeme my aj Studenti stéle stretdvat’ a treba
s tym pocitat. Napokon mnohé z tychto objektov skuto¢ne maji vel'mi vela ¢o poniknut’
pre rieSenie nasho problému.
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Porozumenie architektiire sa mozZe menit’ v zavislosti od pohl'adu na fiu. Ako ju vidim
a ako jej rozumiem ako celku, ako celku, ktory vidim v pohybe? V akom rychlom pohybe?
Ako ju vnimam, pokial' do nej vstipim a ako sa to 1iSi od toho, kym som ju poznal len
z exteriéru? Pokial' sa na mapu pozerdme cez okuliare multikulttirnej spolocnosti, zmeny
vidime aj v réznych €asovych horizontoch. To, ¢o dnes vnimame ako ,,iné“ komunity,
existovalo aj v histdrii a Studenti tym m6Zu vnimat’ urcitt prirodzenost’ existencie inakosti
vedla seba.

Z porovnania roznych map — osobnych, ¢ historickych vysttipia niektoré objekty, ktoré
su, zda sa, najcastejSie tymi doleZitymi opornymi bodmi v meste. Okolo tychto bodov
moZeme vystavat interpetaciu symbolov ukrytych v architektire a nadviazat' na to
pri aplikovani na iné druhy umenia a v nadvaznosti rozviest' na porozumenie symboliky
vyuZzivanej v stCasnosti v roznych vizuadlnych médiach.

Na takéto vyuCovanie je vhodné zvazit' aj miesto ¢i mesto, ktoré budeme skumat
a to tak, aby bolo uchopitelné podla moznosti Studentov. V nasom pripade je velmi
vhodnym miestom prave Bratislava. Ani privel'ké ani primalé, momentélne sa rozrastd
rychlym tempom a tento rast poskytuje mnoho nametov na otazky. Co je dbleZité zanechat
a ¢o moéZze zaniknit? Okolo ¢oho sustredit’ Stvrte a ako nezabit’ genius loci?

Ak pracujeme s materialom, ktory Studentov zaujme, mame skutoc¢ne redlnu nadej, Ze
naSe snaZenie nebude zbytocné a nasa ndmaha bude mat’ efekt. N4jst’ jednotky Strukttiry
vizualneho jazyka méZeme prostrednictvom Studia vytvarného umenia a architekttra je
jedinecne blizka kazdému c¢loveku. Ak teda ukdZeme Studentom architektiru ako nieco
zaujimavé a hodnotné, okrem iného ich méZeme viest k tomu, aby mali vSeobecne vyt-
varné umenie v Ucte a sucasne ho mali radi a aktivne sa ofi zaujimali.

Z predloZeného vSak vyvstava otdzka, ako vel'mi je doleZité pracovat’ s tym, €o je tradicne
povazované za umenie, teda s tym, ¢o nachddzame v klasickych dejindch umenia, alebo
Ci si skor vybrat nieco, o je menej okazalé a bezZnému Zivotu bliZsie. Toto rozhodovanie
je vel'mi individuélne a zaleZi na stanovenych cieloch a na mnohych dalsich okolnostiach.
A hoci to moZno vyznie romanticky, myslim, Ze je potrebné mat’ urcitu citlivost' na umenie.
Azda nie na krasu ponfmant klasicky, ale skor cit pre hibku, hibku myslienky a hibku
preZivania stvarnenych do vizudlne vnimatel'ného objektu. Vizuélne Stidie skér pracuji
s funkciou a obsahom diela. Neviem vsak, ¢i je nevyhnutné odstranit’ zmyslovo estetické
hodnoty len preto, Ze primarne Studujeme komunikacné. Ved dielo je siborom réznych
hodnét. Objektov, ktoré si pre svoje vyucovanie méZzeme vybrat’ je mnoZstvo. Mame
skutocne na vyber, a preto si vyberme to, o budeme povaZovat' za objekty spliiajice
tie najvyssie kritéria v kazdej oblasti. Dovolujem si apelovat’ na to, aby sme nad'alej
pracovali s dejinami umenia.

Vo svete, ktory otvoril mnoho moznosti, vyvstal pre jeho obyvatel'ov chaos. Pokial sa
nedokaZeme dorozumiet alebo nedokaZeme kvalifikovane pochopit’ spravy od inych
sucasnikov, budeme bludit’. NesnaZme sa najst’ ¢i svojim Studentom ukazat’ presnu cestu,
ta by nds obmedzovala. Vytycit' si oporné body vSak pomdze hladat’ smer v bludisku
vizudlnej kulttry.
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Summary

Communication in contemporary society is mostly based on visual language. We use visual
language, but most of us do not understand the pictures and symbols included in them.
People do not know the structure and the profundity of this language. We seek the mode,
how to recognize the speech of culture using visual language. Fine art is the excellent
way how to investigate it, because fine art uses visuality naturally and sophisticatedly.
But many students refuse fine art. Architecture can help solve this problem. Even those
students cannot ignore the architecture as a part of fine art, because architecture is all
round. We study the visual symbols in a city. Through the architecture, students can
cognize buildings which are special for individuals and for society, students can understand
historical changes in the city in history and in the present. They can discover the visual
language and use these symbols in other media.
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MYTHS OF CERTAINTY: INTERUPTIONS INTOTHE NATURE
OF LEARNING AND MEANING

TERESA M. TIPTON

Towards A Proprioception of Thinking

I know I am not seeing things as they are; I am seeing them as I am. (Laurel Lee)

While Goodman (1976) demonstrated the inadequacy of linguistic concepts as notations
for non-lingual symbol systems, visual literacy is predominantly defined and assessed
in schools by lingual literacy. This bias in the skill-based transmission model (Perkins
1990) neglects engagement with the process of intersecting visualities in the contemporary
realm of art and life. A semiotic pedagogy in art (Smith-Shank, 1995), on the other hand,
shifts awareness from skills to engagement within a dynamic process of interactive
exchanges and interpretive discourses. According to Gee (2004), discourses are
distinctive ways people talk, read, write, think, believe, value, act, and interact within
existing socio-cultural practices. A discourse enacts a certain sort of socially situated
identity. Student discourses, on the other hand, are often excluded from the oeuvre
of visual knowledge and art-as-practice research. How students relate to neo-narratives
(Stewart 1997) from contemporary art — and create their own — is a site for new pedagogy,
moving contemporary art from the periphery of visual art education practice to its cultural
center. To demonstrate how a semiotic pedagogy in art education works through practices
of dialogic and reflective inquiry, examples of high school and under/graduate student
discourses during sessions at two contemporary art exhibitions at the Galerie Rudolfinum
in Prague: Uncertain States of America: American Art in the 3rd Millenium (2007 — 2008)
and Gregory Crewdson photographs (2008) are presented.!

While a foundational opposition between word and image can be traced to Platonic
treatises, it is Aristotle’s identification of three kinds of thought: knowing (theoria), doing
(praxis), and making (poesis) that are significant to Western ideas about knowledge
production. What can be added is a fourth kind of thought - thinking about thinking,
or proprioception (Favareau 2002, Bohm 1994). Proprioception is a pre-verbal, somatic
way of knowing. Just as there is an innate proprioception of where the body is in space,
Bohm (1994) proposes learning a proprioception of thought — a self-perception that

1  Samples are taken for the Uncertain States of America exhibition from field notes, questionnaires, and/or
reflective writing collected during 60-120 minute sessions with (108) high school students from Gymnasium
Nad Zadlanka, [some of whom participated in two, 60-minute sessions (48)]; and one group of 8 interna-
tional under/graduate students enrolled in my course, “Critical Approaches to Contemporary Art”. Four
groups of high school students participated in 60-90 minute sessions at the exhibition of Gregory Crewdson
photographs. Excerpts are also included from a 90-minute session co-presented with Jennifer Sami from
Finland with eleven American undergraduate exchange students who completed a questionnaire and narra-
tive task designed by Sami,. It should also be mentioned that these particular high school students exampled
community experiences of art in Prague with bi-monthly gallery exhibitions during their scheduled in-school
art classes. “HU” is hermeneutic unit coding of the qualitative research texts.
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attends to the structure of thoughts. A proprioception of thinking is a meta-level process
giving attention to the way thoughts operate, how they are constructed, used, and flow.

In order to see the participatory nature of thoughts, various barriers to a proprioception of
thinking must first be recognized. Limited by the belief that theories give true knowledge
of reality, scientific norms adopted since the 17th century participate in a false sense that
thought and knowledge are both reporting on reality.

Thoughts can be mistakenly believed to represent the way things are and then believed
as if they are true (Bohm 1994). To illustrate how this works, Bohm uses the example of
a rainbow. The word ‘rainbow’ gives rise to a certain form — a representation — and to the
form, attributes are attached according to what one thinks is and is not a rainbow. This is
a system of codifying information, not just classifying it (Goodman 1976). But the rainbow
is not an object, it is a process of light refracting water. Just as the representation from
the word ‘rainbow’ is objectified by the way in which it is spoken and thought about it,
each person constructs objectifications of how they make sense of the world in thoughts.
Goodman (1976) and Bohm (1994) caution the danger of confusion and incoherencies
when the system of codification is not clearly understood or agreed upon.

We have to say that everything we know is a form, which we sort of project onto the
background of consciousness — as we do with the rainbow. ... You can see that this thing
is done not only individually, but even more so collectively. By sharing our thought and
consciousness we are projecting forms into everything (Bohm 1994: 175).

Bohm’s model uses dialogic inquiry to examine thought’s movement of becoming by
cultivating a disciplined witness of thoughts, distinguishing between thoughts as memories,
acts of perception, abstractions, and semi-automatic thoughts and differentiating them
from those that arise from intelligence, where fresh insights, new orders of understanding,
distinctions of relevancy, and new structures are perceived.

To inquire into the question of how knowledge is to be understood as process, we first note
that all knowledge is produced, displayed, communicated, transformed, and applied in
thought. Thought, considered in its movement of becoming (and not merely in its content
of relatively well-defined images and ideas) is indeed the process in which knowledge has
its actual and concrete existence (p. 50).

While thought has been conditioned to get rid of uncertainty and unknowns, the relationship
between word, thought, and all that follows can be examined by intentionally stirring
it up. Bohm (1998), who searched for a philosophy of mind with creativity as its heart,
called this process a creative act equivalent to the artistic process.

A Semiotic Pedagogy

Considering how sign systems are constructed and interpreted, semiotics today recognizes
that sensory cues as well as words, pictures, or bodily movements can also serve as signs.
Signs may stand for objects which may have no basis in the ’real” world. (Smith-Shank
1995: 2). A semiotic pedagogy provides students with the means to explore the nature
of contemporary, artistic, discursive sites and how one’s own thoughts and visualities
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operate in relationship to them. Dialogic inquiry and reflective writing, as tools of a se-
miotic pedagogy, provide the means for student discourses to be revealed and unfold
[see fig. 5 at the end of this section].

To write thoughts down makes thinking more significant and serious. It needs also
braveness to write this thinking, because its not commen to speak about th(ese) processes.
Reflective process makes the development conscious and shows how positions and
thinking can change and that no thinking is definate (HU, Malek, 2008).

Because insight has the capacity to directly affect the structure of the brain, group dialogue
allows people to detect the flow of meaning passing among members and thus be open
to the possibility of insight being extended from one individual to a group. One student
reflects about this process,

When I go into dialogue with you I bring something to the dialogue, as well as you do.
When we share these points of views we gain something to our own subjectivity and also
we never look at it the same way again. ... We predefine our borders and find out new
things about ourselves (HU5, Poulsen, 2007).

Fact, Fiction or True Fake?

Going beyond the ‘spectacle’ of art, contemporary art defies solitary considerations of art
reception by individual viewers and challenges an awareness of a dynamic relationship
operating between numerous and simultaneous sign systems along multidimensional
intersections (Weintraub 2003).

But a persisting attitude towards images is the correspondence between a degree of
‘realism’ of the image as a perception of ‘reality’ (Bal & Bryson 1991). This is especially
apparent if meaning is presumed embedded within an image itself, becoming iconic. With
dialogic inquiry and reflective writing, it is possible to view how personal codes and ‘rules
of art’ operate in student discourses interpreting contemporary art and how they move
within the dynamic of the group, the setting, the exhibition, and the tasks.

UnCertain States of America

Playing with the intersection between cultural codes of reality and certainty, the Uncertain
States of America: American Art in the 3rdMillennium exhibition (Galerie Rudolfinum,
2007 — 2008), was a two-year project by three European curators compiling recent evo-
lutions in art by a new generation of American artists. While under/graduates and high
school students approach the exhibition with different experiences and expectations, each
group brings something unique to the encounter.

Consider how insight unfolds in a process within texts written before, during and after the
exhibition by an under/graduate student:

First of all, growing up in a society where individuality is appreciated, I like when art
doesn’t look like anything I’ve seen before. The more personal, the better (HUS5, Del
Priore, 2007).
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But at the exhibition itself, she observes these feelings and thoughts in herself:

Confusing. Is this art? Irritation. What does it mean? What are the curators’ thoughts by
putting these pieces together?

Here, she is unable to enact the openness to art that she thinks she has. By the end of the
exhibition, she writes, “I interpret the title as saying, that there is really nothing certain to
be said about America.” But in follow-up reflective writing she considers why she reacted
the way she did:

When reading the curators text before entering the exhibition, my attention was drawn
towards finding something which fit their description:

“The exhibition curators believe that in the period where the official political culture
of the United States is viewed with great skepticism on the other side of the Atlantic, it
seems important to remind ourselves of the complexity and at the same time variety of the
American artistic scene.”

... but no matter now matter how hard I tried, I could not find the many pieces in the exhibi-
tion to have the society critic in common. That of course annoyed me, cause what was then
the purpose of the mixing of these pieces of art? ... But then again, my interpretation was
totally influenced on the curators text and what it had narrowed my attention down to.

And then it hit me that maybe that was exactly the purpose of it — that there was none. The
diversity of the pieces became the point to me ... — showing that you cannot generalize on
an entire country — that there is no one way of thinking or doing a thing. In that way the
art, to me, came to comment on society by commenting on itself really.

By analyzing the meaning she gave curatorial text, and what “it had narrowed”
her attention down to, she was able to see how her expectations directly affected her
experience. It is possible to see in these texts how her own movement of becoming aware
of the source of her irritation unfolds. In doing so, she is able to move from an initial
emotional reaction to a creative insight: that the work is, “...commenting on society by
commenting on itself.” This is a meta-level cognition that emerges from the dialogic and
reflective inquiry process she has engaged in.

Kristeva’s (1986) discussion of the true-real (vréel), illustrates how the ‘narrowing down’
process works by naming what something is. Real and true morph together within the
conditional apparatus of naming the image as itself. From the time of Plato’s mythological
‘namegiver’, ‘the truth they seek (to say) is the real, that is, the ,true-real’ [vréel] (p. 216).
In contemporary art, it could be said that it is often the ‘true-fake’ operating. The true-fake
can also be seen in the construction the previous student created, interpreting what she
expected the exhibition was going to be.

Approaching the same artistic, dialogic and reflective writing tasks, high school students
on the other hand, generally want to experience art on their own terms. Impressions are
spontaneous and immediate. They commonly literalize icons through associations from
socio-cultural and media experiences.
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An example of how the iconic is literalized as a true-fake, a high school student writes
about Frank Benson’s naked replica of himself, “My first emotion is ... incredible. I (am)
seeing the statue is alive. But it isn’t true, it is a perfect replica” (HU6, 2C, 2008). Here,
the lifelike impression of the body gives the illusion that the statue is a ‘real’ person,
which it is a representation of. Other students, however, respond with different coding.
“The guy seems to be bad. He’s ugly, I would give him nicer face” (HU6, 2C, 2008). “He
looked like an alien. He was smooth and shin(y) and that’s what I hated about him” (HU6,
2C, 2008).

Parodying the ‘true-fake’ of the media performing artists, is the installation, 1000 Heads,
with 1000 versions of Tom Cruise as a pink, decapitated head across one room [see fig.
6 at the end of this section]. One student writes “I think it’s very strange and he doesn’t
look like in reality. And why they pick Tom Cruise? He is just an actor” (HU6, 2D, 2008).
The media role in manufacturing an image of a face and then multiplying it, creating
false impressions of familiarity as if knowing someone, is a sophisticated discursive
layer not immediately apparent to her in the work. Parody and irony as two kinds of
discourses dominating the diverse work in the exhibition, also require knowing what is
being parodied.

High school students may not be as motivated (or interested) to analyze what is behind
their preferences or codes of interpretation. Choosing a work that was identified as
a favorite by a majority of high schoolers, one girl says of the installation, Voodoo
Room:

“There was darkness. I heard scary noises and I was a little bit frightened. There was a big
mirror. I am afraid of mirrors. There was blood on it. I like the feeling to be frightened”
(HUS, 2C, 2008).

Her text is personal and direct, a recontextualization of the fear mechanism operating in
the room. Another student writes with more detail about Christian Holstad’s Micro Phonic
Fields of Corn Consumed by the Plague:

This art shows the nature together with technology. I like it very much. It has beautiful
color and the corn is very nice. It has very interesting shape and that makes the art excit-
ing (HUSG, 2C, 2008).

Drawn to the works that look the most familiar to what they are used to seeing, their
art teacher, Dr. Kitzbergova explains, “They are closed to things that are not about their
world. They see things only important to them as they are now,” (Kitzbergova, private
conversation, 15 February, 2008). This is apparent with Aaron Young’s, Never Work.
“I like it because it looks like a modern art — graffiti. I think it is near to teenager life and
I’m teenager” (HU6, 2B, 2008). Referencing Mario Ybarra, Jr’s, Dance to a Different
Drum Machine, another writes, “This work it’s such interesting because it hasn’t any
order and no meaning. This work looks like my life” (HU6, 2B, 2008).

Through inquiry processes, diverse experiences and reflection, icons begin to lose
their literal ‘reality’ and become increasingly perceived as contextual devices. For the
university level student, previous conceptions and feelings about signs sometimes must
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be challenged in order to enter into dialogue with them. This is apparent with Allora and
Calzadilla (2005)’s video, Under Discussion. In an analysis of it, Malek (2007) writes,
“This video was interesting for me, because it irritated me. It provoked amibiguous
feelings.” After analyzing why, she continues:

If T wouldn’t have to write a reflection about this film, I wouldn’t probably recognize the
real intention. In fact I would be confused about this film but normal life with influences
would come over me and I would push way such confusing thoughts and wouldn’t try to
clear this situation. Is it necessary in our life that we force ourselves to take time and to
reflect consciously conflicts, so that we can understand life? Consequently the behavior
in this special situation shows our behavior in general. This film gives a way to reflect
ourselves” (HU6, Malek, 2007).

Developing the ability not only to see, but to simultaneously witness experience without
separating oneself from it, is similar to Eve Sedgwick’s (2003) model of finding a “beside”
— a place that defies the terms of duality without denying its existence.

Gregory Crewdson Photographs

Gregory Crewdson’s intricate photographs are shot in suburban America with the help of
a large crew after weeks of extensive preparations on film-like studio sets or on location.
The constructed images deal with the neuroses, fears, and secret desires of a society
looking into the abyss of its own psyche (Galerie Rudolfinum, 2008).

Composited in a computer during post-production, Crewdson creates intentional true-
fakes. Encountering Crewdson’s work illustrated how familiarity with socio-cultural
norms, milieus, and media culture creates a way of knowing not transparent to people from
other cultural contexts. This was particularly apparent between Czech high schoolers and
American undergraduates. Seeing the images for the first time, high schoolers commonly
replied to the large format images and hyper coloration saying, “They aren’t real”, and
often analyzed them as if there were. Whereas Czech students handled nudity and sexual
taboos with a candor the American students avoided talking about, the Americans on
the other hand, wanted ‘information’ about the artist and the work while simultaneously
demanding to receive it on their own terms.

Crewdson’s most recent work in the exhibition parodying ‘dream houses’, involved
recognizable actors ‘double coding’ an image as if it were a movie still. The influence of
the Hollywood narrative pervaded all dialogue. American undergraduate students even
referred to these images as ‘movie stills’ even though they weren’t. Each student selected
an image and created a story around it. About this task, a few students reflect, “I think
that I had been making stories in my head the whole time,” so that the writing task simply
encapsulated it into a distinctly, recognizable form. With the image of actress, Julianne
Moore [see fig. 7 at the end of this section], a student writes,

The woman sits in bed, unable to sleep with the knowledge that something is missing in
her life. Her husband is sound asleep and never has trouble falling or staying asleep. The
woman, on the other hand, try as she might, cannot sleep. She feels as though there is
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a missing element in the relationship, and while she wishes that she could join him, she sees
no future for them as a couple. She sits awake all night, trying to breathe (HU7, 2008).

Here we see how the girl’s own codes for ‘being a couple’ manifest in the structure of
the narrative. Or is it a narrative from a favorite movie that she is recontextualizing?
As Bohm suggests, projecting forms is seamless, even when the projector is unaware
of what is being projected. But she reads Crewdson’s commentary on the American
society perfectly — that the something that is missing, has made life feel terribly wrong.
Thankfully, Crewdson has done something that is also terribly right — brilliantly using the
constructions from movie-making genres to make million dollar art, thus putting the poor,
suffering artist stereotype finally to rest.

Conclusions

Developing a ‘proprioception of thinking” (Bohm 1994), as visual arts pedagogy with
students in art education challenges how discourses are constructed and interpreted.
Considering how coding systems operate, inclusive of student voice co-equal to that of
other voices, whether they are from scholars, theorists, academicians or other individuals,
connects different theoretical traditions, positions, histories, and disciplines across time
and space. Holding a space of tension across and between contradictions, the ‘open
system’ of student voice in relationship to contemporary art, provides more than what
Henry Giroux (1983) calls the ‘third space’ between dominant and marginalized voices.
Italso provides space for the creative potential of multiple spaces to coexist simultaneously.
As one student reflects,

This awareness opens my possibilities of acting in my art work consequently in my life: to
use things and their meanings in different situations to irritate prejudices and wants. The
sign system of contemporary art at a glance says something about us nowadays, about us
in the past and in the future (HUS, Malek, 2008).

Drawing from the Brazilian Movimento Neoconcreto Brasilerio (Frange 1998), concept
of antimethodology, (p. 117), a semiotic pedagogy in art education, like discourse,
remains on open system, as fluid as the field in which it finds itself, permanently under
construction.

Summary

Contemporary art is an open space in which various sign systems intersect and new
codes of signification are formed, contested, punctured, and re-constituted, establishing
new artistic practices and visualities. How students relate to the neo-narratives (Stewart
1997) from contemporary art — and create their own — is a site for new pedagogy, moving
contemporary art from the periphery of visual art education practice to its cultural center.
Developing a ‘proprioception of thought’ as semiotic pedagogy with students in art
education shifts awareness from the transmission model to engagement within a dynamic
process of interactive exchanges and interpretive discourses, reconstituting what is
considered knowledge, truth, and reality. To demonstrate how a semiotic pedagogy works
through practices of dialogic and reflective inquiry in art education, examples of high
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school and under/graduate student discourses during sessions at two contemporary art
exhibitions at the Galerie Rudolfinum in Prague: Uncertain States of America: American
Art in the 3" Millenium (2007-2008) and Gregory Crewdson photographs (2008) are
presented.

Abstrakt

Soucasné uméni predstavuje otevieny prostor, v némz se prolinaji riizné znakové systémy,
formuji se nové kédy oznacovani, soupefi, rekonstituuji a usazuji se nové umélecké
postupy a nova vizualita. To, jak se studenti vztahuji k témto neo-narativim (podle
Stewart 1997) z oblasti soucasného uméni a jakym zptsobem vytvari vlastni narativy,
je predmétem z4djmu nové pedagogiky, kterd vyzdvihuje souCasné umeéni z periferie
praxe vytvarné vychovy a stavi je do jejiho stfedu. Rozvijeni ,propriocepce mysli“
jako sémiotické pedagogiky posouvéd pozornost od transmisivniho modelu vzdélavéni
k angaZovanosti v ramci dynamického procesu interaktivnich vymén a interpretacnich
diskurzti, v nichZ se rekonstituuji pojmy védéni, pravdy ¢i reality. Jako demonstraci toho,
jak sémiotickd pedagogika postupuje prostfednictvim praxe dialogického a reflektivniho
vyzkumu ve vytvarné vychové, prezentuji nékteré priklady vyrokt stfedoskolskych
a vysokoskolskych studentd, pronesenych béhem setkdani nad dvéma vystavami
soucasného umeéni v Galerii Rudolfinum (kuratorsky projekt Uncertain States of America
a samostatna vystava fotografii Gregory Crewdsona).
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VIZUALNIi A HUDEBNIi SYMBOLICKE SYSTEMY
KATERINA DYTRTOVA

Vizuélni obory, které jsou zazemim predmétu vytvarna vychova, jsou jiz od své podstaty
mnohoznac¢né a komplikované, jinak by nemohly unést sloZitou filosofickou zatéz své
doby. Tedy z podstaty tohoto kontextu pfedmétu vytvarnd vychova nejsou pri vyuce
,»Vysledky“ zndmé predem. SpiSe se jednd o setrvalé procesy hledani. Spisovatel Umberto
Eco propaguje ,,oteviené umélecké dilo, které je mnohoznacné, neurcité a nesouvislé jako
Zivot“. Tato neuchopitelnost €asto v praxi pfedmétu vytvarnd vychova nardzi na obtiZe.
Jsou tak velké, Ze se paradoxné vyuka tohoto nespoutatelného oboru omezuje na vyrobu
predméti podle ndvodd a odpovida spiSe zaméteni pfedmétu rucni prace.

souctu 1+1 bude dnes i zitra 2, ve vizudlnich oborech dnesni vytvarny nazor vystrida
jiny. Vizudlni obory, toto mySlenkové pozadi pfedmétu vytvarna vychova, se jednak méni
se spolecenskym kontextem a jednak v nich probihd jejich vlastni vnitini vyvoj. Kazdy
z druht vizualnich oborti mé sdm v sobé zakédované sebekritické pristupy zpisobujici
evoluci a navic se po celé 20. stoleti uméni otevira do sféry ,,neuméni“, coz vytvaii setrvaly
sled revoluci v oboru. Nedivim se, Ze tyto trendy ucitelé v praxi nestaci sledovat.

Ovsem ve vysledku dochdzi pak napfiklad k tomu, Ze student ucitelstvi vytvarné vychovy
na praxi nezaziva pouze neshodu v pouZivanych metodach, ale dokonce i ,,odborny
rozkol, ktery se Casto schovava za generacni problém. To se ale bohuzZel odrazi i v tak
podstatnych edukativnich gestech, jako jsou vybér témat pro tvofivou cast vytvarné
vychovy, koncepce vykladovych €asti, pouZité metody zadavani praci a dokonce i samotné
hodnoceni Zakovskych praci.

Studenti jsou (uved'me konkrétni pfiklad) na KVK PF UJEP vedeni k sledovani pfedevsim
procesudlnosti vzniku dila, k tématim, kterd se pii tom oteviraji (Dytrtova 2006a),
ke komunikaci nad dilem (Géringova 2007), k dikladné prezentaci svého finalniho dila
(Mrézik 2004). OvSem ve Skolach se pri svych praxich setkavaji s nizkou schopnosti
rozebirat a postiehnout vlastni proces tvorby, se zbytnélou estetizaci findlnich ,,vyrobkua“,
se samoucelnym a od tématu prace odtrZzenym ,,technicenim®, s nemoznosti do vyuky
vtdhnout aktudlni témata, kterd Zaci (ne jejich ucitel) opravdu fesi.

V naSem textu se budeme snazit predestfit takové interpretacni spojeni, ve kterém
zak pochopi (zacne chapat), jak vlastné mnohoznac¢nost a posun v metafofe vznika.
Kdy vlastné dilo nese ve své formé i vyznam. Kdy neni materidl pouZit pouze pro svou
novost nebo aktudlnost. Jak se usporadani spolupodili na vyznamu. Kli¢ovym tématem
bude ,cCasovani“. Radi bychom uvedli konkrétni priklad inspiracnich spojeni mezi
vizudlnimi a hudebnimi obory, kterd budou vyplyvat predevSim z procesualnosti
a ,,zapocCitavani“ plynuti casu. Nebudeme vSak jev sledovat v dynamickych druzich
vizudlnich oborti, protoZe ony samy tyto aditivni metody bézné pouZzivaji. Zajimava
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podporovand mnohoznacnost vznika, je-li ¢as absorbovan do ,zastaveného prostoru“
statickych médii.

Takovy typ nastaveni problému uci hloubé&ji chapat oba pouZité druhy uméni, vizualni
obory i hudbu. Cilem je vSimnout si odlisSného fungovani systému slov, obrazii a zvuka.
Myslenkovym pozadim navrhu takové vyuky jsou texty Nelsona Goodmana (2007) a Jana
Slavika (2001).

Zpévy §6mjo jsou jeSté dnes pouzivanou soucasti liturgie klasického proudu japonského
buddhismu. Vysoké $6mj6 je souCasti esoterickych transformacnich obtadd, napfiklad
svéceni, pohfebnich obfadti, velkého pokani nebo ritudlni oCisty naroda. Zakladni $6mjé
lze uslySet naopak v kazdodenni liturgické praxi konané i jednim mnichem. Vyznam
téchto zpévti spociva v oCisténi obfadnika, samotného prostoru liturgie, ve zpfitomnéni
posvatné moci a ritudlnim osloveni, v otevieni o¢i k vidéni béZné neviditelného a usi

k slySeni béZné neslysitelného.

KdyZ si uvédomime tento specificky vyznam, jehoZ ma byt vybranymi hudebnimi
prostfedky dosaZeno, mtiZzeme si klast (pro laika velmi zdravou) otazku: jakymi hudebnimi
prostiedky a vztahy bude asi dosaZeno takovych vyznamia? Zpusob uZiti si klade za cil
,»natdhnout“ hudebni material za hranice béZného kaZzdodenniho rozpéti vyrazu.

Paralelné si téhoZ miZzeme vSimat ve vizudlnich oborech: uZivanim urcitého typu zobrazeni
(v kontextu doby nejobvyklejsim) ztrdcime cit pro vnimani jeho vyznamu. Zda se byt
transparentni a samozfejmy, coZ si laik oboru mysli napfiklad o technickych obrazech
(fotografiich) nebo o realistickych zobrazenich. Mysli si, Ze to je zachyceni svéta ,tam
venku“. Dokonce lze Fici, Ze maji tato nasi kulturou vznikla zobrazeni ,,umrtvujici“ i¢inek
(Hawkes 1999).

Cilem specifického pouZivani hudebnich a vytvarnych prostiedkd je tento proces zvratit.
,Ozvlastnit” to, co je prili§ zndmé. Namisto tupého rozpoznavani svét ,,uvidét®. Ucitel,
ktery by rad vysvétlil Zakiim, Ze forma a obsah tvori jednotu, Ze forma se spolupodili
na vyznamu, vyhledal tedy vySe uvedeny specificky pfiklad budovani velmi esoterickych
vyznamu zpévi $6mjo, kde predpokladé velmi nezvyklé uZziti formy a nyni si mtze klast
otazky fungujici v obou sledovanych oborech (vizualnim i hudebnim) najednou:

Ktera zobrazovaci schémata mé doby jsou obvykla a laik, mtj Zak je muZe povaZovat
za ,,prirozena“? Na ktera jsme si zvykli tak, Ze se divame ,,skrze“ né? Jak je pouZit jinak, aby
se staly zase sdélnymi, a ne ,,prihlednymi“? UCitel si tedy nalezl takovy hudebni a vytvarny
materidl, ktery si sdm sebe zdmérné uvédomuje a systematicky stupiiuje své vlastnosti.
A tak tény, rytmus, zptsob nadechu (tvary, materidly a barvy ve vizudlni oblasti) nejsou
pouze nositeli myslenek, ale specifickymi objekty. Pfestavaji byt oznacujicimi, stavajice
oznacovanymi. Tuto strukturni zménu umoZziuji zcizujici prostfedky. Uciteli vyklad
zcizujicich prostiedkd zZakim velmi pomtiZe s jejich pochopenim takto nastavené vyuky.

Dostavame se k problému, pro jehoZ ,,jeveni se“ je hudebni material vhodnéjsi neZ vizualni.
Ve vizualnich oborech je vSak zdrojem valné ¢asti nedorozuméni v komunikaci ucitel — zak.
Laik nevi, Ze ,,nulovy* rukopis (Barthes) neexistuje. Ze 74dné slovo, ani kresba, schéma nebo
tvar nikdy ve skuteCnosti nejsou pouhym reprezentantem pojmenovaného (oznacovaného)
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predmétu. Poslechneme-li si podivuhodné zpévy $6mjo, je i Zakovi Ci laikovi zfejmé,
Ze je to ,,divna“ hudba. Pravé proto, Ze ma vyse uvedené cile a je nucena vyjadrovat tak
specifické vyznamy, je vyuZito velmi nezvyklych, zcizenych prostredk, které se stavaji
pii vsi presnosti uZiti neurcité, mnohoznacné a tim vedouci jinam. O jaké se jedna?

Predevsim jedna z mozZnosti prednesu téchto zpévi se odehrava ve zvlastnim jazyce, ktery
neni srozumitelny pro nikoho kromé hrstky zasvécenych a vznikl bez prekladu, pouze
na zékladé zvukové podobnosti. Byl tedy vloZen jakysi racionalitou nezvladnutelny ,,filtr
zamérného znejasnéni. Toto zd&mérné znejasnéni je doprovazeno intenzivnimi t€lesnymi
proZitky pfi zpévu, coZ povaZzuji za vyznamny, malokdy dosahovany ,,ideél“ v hodinach
vytvarné vychovy: presné porozuméni pfi znejasnénych podminkéch vzdorujicich
pragmatické racionalité a silny télesny zdZitek.

Prednes téchto zpévt vychézi ,,z hloubky®, z energetického centra citéného v podbfisku
a prochazi celym télem. Velmi neobvyklé jsou artikulacni ozdoby (embai) na zacatku
a na konci fraze, podobné nasazeni a pritlaku (duktu) Stétce v kaligrafii. Déle velmi
neobvykla je plynulost modulace a prace s intenzitou hlasu pfi klickach (makuri)
a propadech (oci-goe). JizZ podle pouZzitych slov (klicky, pritlak, propady) tusime velmi
neevropské pouziti hudebnich prostiedkd, které lze pripodobnit télesnym zaZitktim
na koloto¢i nebo 1épe horské draze, kdy tiZe, ,nadlety“ a unikavé klouzavé pohyby
do stran vyvolavaji pocit beztiZe a velmi neobvyklého, intenzivné télesné proZivaného
prostoru. Zvukové bychom si zpévy mohli pfibliZit jako napodobovani zvukd dolt
a nahoru klouzajiciho letadla.

Co je na tomto uziti hudebnich prostfedkt nejprekvapivéjsi, je jemnost, presnost a hlavné
lehkost, s jakou jsou ,klouzdni“ a propady realizovany. Jesté zcizenéji vSak putisobi
ve skupinovém zpévu, protoZe posluchac je pfimo zdéSen presnosti, s jakou se ,klouze“
mimo evropské ,,rozméry“ hudebnich postupti v tak nepfirozené jednoté a souladu, Ze
poslucha¢ okamzité ustrne, protoZe je jasné, Ze tyto lehkosti a zdanlivou ndhodnosti
vyznatné ,,skluzy“ se tvrdé cvidi cely Zivot. Ze jejich cilem neni se je nauéit (pro¢ také
?), jejich cilem je nalézt jednotu a vnitfné se hluboce soustfedit na zvukové projevy téla
a jeho dutin a timto soustfedénim uslySet ,,jiny rozmér*.

V procesu plynuti ¢asu se uskutectiuje soustfedéni, pfesnost a soulad s ostatnimi. V jednoté
dechu, tepu a vibraci télesnych dutin je realizovéana cesta jinam. Tyto zpévy jsou vnimany
jako ptimé projevy Probuzené mysli, kterd vstupuje do pfimého kontaktu s Dokonalosti.
Zcizujici prostredky, které to svym ,,utrZenim“ od obvyklych roli umoznily, velmi pfesnym
a specifickym uZitim dosahly kyZené mnohoznacnosti.

To je vhudebni oblasti nalezena problematika dobte pochopitelnych ,,zcizujich prostfedka“,
pro niZ nyni mtizeme dohledat pfipady ve vizudlni oblasti. Z mnohoznacnosti a ,,utrZzenosti
od obvyklého se stava vyznacny rys. Nasim zamérem, pfi takto interpretovaném problému,
je potlacit obvykly pohled na vytvarné dilo jako mimesis, protoZe vime, Ze nas Zak a laik
ma tendenci ,,divat se skrze* formu, strukturu, nevéda, Ze tam néjaka je. Hudbu jsme
pro objasnéni této problematiky pouZili zejména proto, Ze se v ni laik neorientuje prili§
na to ,,co“, ale pravé ,,jak“ to je. Hudba ma opét onu vyhodu, Ze je natolik abstraktni, Ze
vnimatele prili§ neplete vazanosti na obvyklé ,obrazy“. OvSem to neznamend, Ze také
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ona neni obéti svych vlastnich stereotypti a ,,dobovych uch®. Druhou stranou téZe mince
pak je, Ze naopak laik-Zak pri poslechu hudebniho materialu pro zménu neumi ,,dodéavat
vyznamy*“. Obsahy, které naopak ve vizualnich oborech tolik rusi, Ze se jich Zak neumi
zbavit, aby uvidél formu, kterd je vlastné spoluutvari. (Tento problém ma svou genezi,
jen ve strucnosti uvedeme piiklad: ve starSich kulturnich okruzich byla mira skryvani
prostiedkli vyrazu (nositelli vyznamu) vysoka. V 19. stoleti byly prostfedky témér
nepostfehnutelné, aby vypadaly co nejpfirozenéji. Ve 20. stoleti jsou zdmérné obnaZovany

a stavaji se oznacovanymi. Burcuji nas tak z umrtvovaciho sevfeni systému).

Presto je nutné zddraznit, Ze pro laika jsou pouze zdanlivé nejobtiznéji ptijatelna zobrazeni
(zvukové Utvary), ktera jsou na prvni pohled (poslech) ,,divné“. Jejich ,,divnost” je vlastné
ochranuje pred zdménou a Spatnym uZitim. UCcitel pfi interpretaci ,,divnosti“ mé lehci
ukol, nez pfi objasnéni vizualit s ,,priihlednou“ formou a zdéanlivé nezcizenymi prvky.
I u nich jejich ,neviditelna“ soustava vztahti, ramec urci povahu celku i Casti, kterym
propijci takové vlastnosti, které budou vyraznéjsi nez individudlni vlastnost kazdého
z nich mimo soustavu.

V jednotlivych dilech vidime pouhé realizace systému. OvSem pravé ten bychom méli
zakim objasnit, protoZe jaksi pluje ,,za“ svymi piipadky. Jde ndm o objasnéni pravidel
existujicich ,,nad*, ,,za“ jednotlivymi realizacemi. Je to proto dileZité, protoZe hlavnim
smyslem kazdého (hudebniho, vytvarného, basnického) uméni je ptsobit proti procesu
privykani, které je podporovano béznymi zptsoby vnimani. Tak velmi rychle ztracime
,Z OCI“ svét.!

NasSim tkolem je tedy uCit Zaky poznat, kdy je prostfedek uZit zcizené a kdy pouze
oznacuje. Jako vhodny pfiklad jsme si vzali takovy hudebni materiél, ktery je jednoznacné
zcizen. Jsou dobfe objasnitelné jeho prostfedky, je zndm dtivod, proC se tak Cini.
Ve vizudlni oblasti by pak vhodnymi partnery pro tento dialog s hudebnim materidlem
byly takové postupy, kdy je tvar a material pocit'ovan jako tvar a material, a ne jako pouhy
prosttedek reprezentace predmétu. VyuZijeme pfi zkoumani této problematiky informaci,
Ze uskute¢néni vyznamu ma mnoZstvi dimenzi. Umélecké (hudebni, basnické, vytvarné)
uziti je dale komplikuje a fadu moznych vyznamii nasobi. Tato vhodné ve vyuce nastavena
pochopena mozna nezavislost prostiedkd na tom, co béZné oznacuji, v disledku vyvolava
moznost volné kombinace. A z védomé nastavené a pochopené mnohoznacnosti se pak
stdva vyznacny a moznosti tvorby velmi vhodné rozsifujici a zkvalitfiujici rys. Autor
vedle intuice také vi.

PoposlechuvySeuvedenéhozcizenépouzitéhohudebnihomateridlumiZe prozékynasledovat
ukol ,,utrhdvat“ materidl, linku, barvu, ale i vybrané téma od obvyklych pouziti. Cili nejen
formalni prostfedky, ale vSechny dalsi prostfedky vyrazu oddélovat od obvyklych vazeb
a,,vyznamui“. Jedna se v hlubsiroviné o hledani zptisobd, jejichZ prostfednictvim je mysleni
schopno poznévat svét nebo vyznamové usporadat néco, co samo o sobé vyznam nemd. Na
uvedeném prikladu poslechu je dale pro vizualni obory vyuZitelné to, Ze byly vybrany jen
nékteré prostfedky ze vSechmoznychatybyly pouZity jistym specifickym zpisobem. Vznikéa
tak uzavreny systém, ktery uznava jen nékteré vztahy jako sémantické, jako rozdily nesouci

1 Jan Slavik (2001) tento proces sleduje v terminu , kaZdodennosti*.
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vyznam a velkého mnoZstvi rozdilt si vibec nev§ima. Je to jakysi pohled ,,mezi fadky*
pouzitych prostfedki a dosaZenych vyznamti. Povazuji ho za velmi zdravy pro vnimani dila
a jeho interpretaci, protoze uci Zaka domyslet k vybranym prostfedkim ty, které
vybrany nebyly. Ceho tim dosihneme? Jednak si lépe vSimneme téch, které nesou
vyznam, a dale si nalezenim téch, které vybrany nebyly, uvédomime inverzi
vyznamu, nebo dalSi mozné vyznamy, a tim lépe jeho presnéjsi aktualni ptisobeni.
Pochopime lépe vybér, kdyZ vime z Ceho se mohlo vybirat. Je to sice narocnd, ale
pomérné ucinna metoda, jak si vSimnout, které vlastnosti sledovany objekt opravdu
ma (je nositelem jistych vlastnosti, exemplifikuje je) a které jsme mu ,rozvrhem
sebe“ proto mohli pfisoudit. MtiZeme si vSimat, které prostiedky chdpeme doslovné
a které v metaforickém skoku. Nyni jsme se dostali do centra vyznami a navrhovanych
cilt pro vyuku.

Toto uvaZovani — zabyvat se vztahem vyznama: néco opravdu viastnit, zastupovat tiidu
néjakych materialt, barev, predméti (termin exemplifikace), tim vyjadrovat a v disledku
toho vzbuzovat u viimajiciho reakci — je velmi dtileZité u kazdé interpretace dila. Rozclenit
reZii vyuky na zkoumani téchto témat (vlastnit, vyjadfovat, vzbuzovat) se mi zda velmi
vhodné pro pochopeni vazeb v soustavé prvki, kde ma dilo svou platnost. Zak si totiZ
mysli, Ze dilo ma neménnou platnost viude, v jakémkoliv prostfedi. Ze jeho vyznam se
neproménuje. Toto uvazovani ho nauci opaku, totiZ Ze vyznam nese také kontext. Dalsi
dilezita véc se odehraje, pouZijeme-li k popisu ¢i interpretaci uvidéného (uslySeného)
slova — tedy jiny symbolicky systém. Ten s sebou ,pfitdhne“ své zptisoby uZziti a sva
vztahova pole, svij kontext, svou soustavu vyznamt. Nad obrazy a zvuky nelze Fikat
cokoliv bez pochopeni, co se pravé déje, coZ se ale pfi vyuce neanalyzuje. Uvadény
piiklad (nyni bude nasledovat po hudebni ukézce vizualni ,paralela“) ma naznacit typ
vyuky, ve které se toto analyzovat dé a také ma.

Pokusme se tedy na statickych vizualnich dilech 20. stoleti shledavat paralely
s procesudlnosti a zcizenosti prostfedkti zpévi $6mjo6. Avizované temporalie ve statickych
druzich vizualnich obor. Roman Opalka maluje od roku 1965 na stéle stejné formaty
sloupce ¢isel v posloupnych vzestupnych nepferuSovanych fadach. Stopuje pod ,,tvari“
Cisel priibéh vlastniho Zivota. Jedna se o jakési mimikry vlastnich tézko uchopitelnych
mySlenek, které mu tou dobou prochazely hlavou a jeZ pracné zachycovéni ¢isel zpétné jisté
ovlivnilo. TuSime praci, ktera prekonava zmahajici stereotyp, opakovani, sobépodobnost,
velkou ¢asovou ,,ztratu“ pevnou vili, kterd toto rozhodnuti proménila v dlouho opakujici
se proces. Cisla se jiZz posunula hluboko za milion. Jsou provazena zvukovym ziznamem,
kde autor ¢isla prefikava, a kazdodennim fotografickym autoportrétem. Portrét se Casem
neznatelné proméfiuje procesem starnuti autora. PouZité barvy pro zdznam cisel se
neznatelné zesvétluji. Proces plynuti. Dobré otazka: plynuti &eho? Casu? Toku lidského
Zivota? Nenaplnénych skutkl, misto kterych byly zaznamenavany domluvené technické
znacky na oznaceni po¢tu? Cislo uZ neoznacuje pouze postup k vyssimu domluvenému
skoku v fadé, je to jakasi ,,schovka“ pro dobu, v niZ bylo toto realizovano a nebylo
realizovano nic jiného. Ze vSech moZnych ¢innosti byla vybrdna praveé tahle, coZ ji ovSem
teprve po uvédomeéni si, za co byla vyménéna, opatfuje naleZitym vyznamem. Vyménil
psani Cisel za opravdovy Zivot. Nebo jinak: on opravdu psal Cislice misto Zivota. A tak
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doslo ,,k jednoté struktury a obrazu, obrazce a podkladu, formy a barvy. Opalka si stanovil
za cil jednotu uméni a Zivota® (Ruhrberg 2004).

Jeho obrazy odkazuji k ¢asu, temporaliim, procestim, misto nichZ byly nalezeny proménné,
coZ je zndmad role Cisel. Tato Cisla to v zastoupeni znamenaji. Jeho ,,Detaily 1-35327“, tak
se obraz jmenuje, denotuje procesy a temporalie.

Jaké predikaty jej doslovné denotuji, €ili jaké vlastnosti opravdu mda? VSimame si
vazeb s jinym symbolickym systémem, systémem pojmi. Jsou to: Sedost, proménlivost,
mnohocCetnost, seridlnost, uzavienost, neukoncenost, plynulost, pretrZitost, vibrace,
plosnost a tuSena vrstevnatost.

Jaké predikaty jej metaforicky denotuji, ¢ili jakou expresi vyjadfuje? Mnohoznacnost,
»zastupnost®, tajemnost, skrytost, zdanlivou nebarevnost, pixelovitost, distojnou
civilnost, vaznost, neironi¢nost, nebanalnost.

Jaké pocity exprese vzbuzuje u vnimajiciho? Vzpominky na mandaly, na vzorce Zivota,
na starnuti a umirani a vécnost a rozeni, na lidskou ,,mZikovitost“ a pritom distojnost,
na hry v rolich, na Zivot v zastoupeni, na fikci a pravdu, na uvédoméni si okamziku ted’,
ale také na ta ted’, co uzZ umfrela a nikdy uz nebudou, prehlidky nenaplnénych a zaroven
v zastupu naplnénych mozZnosti, neurcitost, zviditelnény Cas, zastaveny proces, ktery
vidim ,,najednou“.

Goodmanovy (2007) texty jsou jako inspirace pro tfidéni vytvarného materidlu vhodné
zejména proto, Ze navazuji vztah mezi pocitem, ktery je vyvoldvan, expresi, ktera
ho vybudila, a vlastnosti, ktera ji umoznila se uchytit na predmétu. V tomto provedeni
nejsou pocity utrzeny od objektu a mtiZzeme vystopovat divody, pro¢ zrovna tento objekt
vyjadiuje a vybuzuje pravé toto. (OnosSend Spinava Cerna latka stéZi miZe ,,znamenat“
lehkomyslnou naivitu mladi“). Slavikovy (2001) texty zakotvuji tyto moZnosti oboru
do termint (abstraktni objekty — mentélni konstrukce, vyrazy — realizace v urCitém
symbolické jazyku), které umoziiuji pro Zaka nepfistupné Goodmanovy interpretace
pouZit v Sir§im métitku vytvarné edukace. MiZzeme pokraCovat v rozboru ukazky.

Jaké zcizené prvky miZeme sledovat?

Cisla sice hraji jako obvykle roli proménné a abstrahuji konkrétni piipadek, ale
ve zménéném kontextu. Zcizuje je jejich mnoZstvi a nezvykl4 stésnanost, jak jsou uZita.
Také zvolend monochromnost a hypnoticky se opakujici Sedost, ktera je kvantovana obraz
od obrazu ve velmi sobé podobnych, pfesto odliSnych ténech. Stereotypnost opakujicich
se formati. Omezeni vSech prostfedki proto, aby proménnou byly opravdu jen nositelé
procesu: Cisla a stupenl Sedé. Zcizenost navozuji minimalni prostfedky, kterym chybi
obvykla pestrost a bandlnost. Je tim dosaZeno nepateticnosti a pfitom vysoké distojnosti.
Za procesem citime klid a stav.

Vybeérem prvkd, které formuji vySe naznaCené vyznamy, mizeme odkazat k Samanskym
metodam, jak se hypnoticky ,,vzdalit“ jinam. Vybavuji se ndm velmi dokonalé prostiedky

ukolébavek, které v hypnotickych opakujicich se miniméalnich idiomech dokazi zpomalit
télesné pochody, zklidnit a uspat. UtiSeni, zklidnéni, pocit bezcasi, védomi existence
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jinych Fadt a Casd, uvidéni ,,do nich®, monotdénnost, zavedeni jinych pofadkt omezenim
pestrosti svéta. Na tomto misté tedy shledavdme podobnost cilt a pouZitych prostfedki
se zpévy S6mjo.

Témito tématy se zabyvame v dobé rozSifeni nehmatatelnych, ale velmi dcinnych
informaci. O to Gcinnéji ptisobi minimalnost a monoténnost pouZiti. Proto je tak Gc¢inna
a proto ji vnimame ostie zcizené. Systémy, o kterych jsme se zminili, ale bohuZel funguji
ve svété, ktery nas obklopuje, nerozliSené a vychylené z domovskych sfér: ze svéta slov,
obrazl a zvukd. Jsou nejen vychyleny, ale opét znovu pouZity. Staré s novym. PouZité
v pouZitém. Obrazy v obrazech. Interpretace v interpretaci.

Ucitel vytvarné vychovy méa pomérné tézkou dlohu je v tomto sloZitém kontextu odhalit.
Dotykame se tak nékolika problémt najednou a vSechny musi ucitel vizualniho oboru
osvétlit.

Jaky druh vidéni, slySeni preferuje nase spolecnost?

Jak se tedy lisi od vidéni, slySeni a vniméani ¢lovéka napiiklad na Borneu?

Jaké zobrazovaci systémy zrodila nase doba?

Jaké jiné systémy zobrazovani existovaly v jinych kulturdch?

Mizeme je vzhledem k nasi ,,nakaZenosti“ dneskem pochopit?

Nebo deformujeme vyklad minulého vlastnimi systémy vnimani a mysleni?

Seznamuji své Zdky s jinymi neZ zabéhanymi a prdvé pouZivanymi systémy
zobrazovani?

Kde vzit dobte zpracované piiklady do vyuky? Renesanc¢ni staticky model tibéZnikového
kulisovitého prostoru mtiZeme porovnat s predchozim dynamickym modelem zaloZenym
na proménlivém zorném poli a na mnohondsobném postaveni divaka (Zegin 1980).
Divaka, ktery je v pohybu a néaslednou sumaci dhli pohledt vytvaii velmi zajimavé

zborceny, avsak celistvy Casoprostor stiedovékého zplisobu zobrazovéni. Opét bychom
se dotkli velmi zajimavé problematiky absorbovaného Casu ve statickém usporadani.

Znamou, obvyklou Zdkovskou a laickou mylnou predstavou je, Ze zndme pouze jeden
hlavni (renesan¢ni) systém prevodu trojrozmérného objektu do dvojrozmérné plochy.
Z toho vyplyva, Ze ucitel vizualniho oboru ma za tikol prokazat, Ze se jedna o rovnopravnost
riiznych zobrazovacich systému Ci formalnich soustav i v samotnych vizualnich
oborech. I v hudebni oblasti vime, Ze tonalni evropska soustava odpovida evropskych
posluchacéskym zvyklostem a odliSuje se od neevropskych, napriklad orientalnich soustav,
které maji i zdkladni jednotku mensi nez piltén. (V Evropé zmifime osobnost A. Haby
a jeho Ctvrtténovou soustavu, které byla také ovlivnéna, podobné jako ostatni druhy umeéni
v 1. pol. 20. stol. studiem neevropskych soustav).

Ve strucnosti jsme predstavili téma, kde byla i pro Zéka citelné naplnéna mnohoznacnost.
Pricinou (logicky odvoditelnou a vyjadfitelnou) bylo zapocitavani casovych hledisek,
které musely ve statickém médiu vyuZit zcizenych prostfedki. Tato témata se nam zdaji
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vhodn4, protoZe nejrychleji odhali fungovéni rtiznych symbolickych systémd, protoZe
se neschovavaji do ,,prihledného* rukopisu. Pro nas ucitele to je velmi zajimava cesta

samoziejmy, ,,prthledny.

Summary

The text compares the procedures and methods in the visual and musical area. It deals
with differences of imaging systems, with timing and processes. The text is a proposal of
interdisciplinary in education.
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FAKTOR MOTIVACE V INTERDISCIPLINARNIM
PROPOJENI VYTVARNE VYCHOVY S VYUKOU CIZICH
JAZYKU

HANA DECKA

Jazyk muzZeme chépat jako systém znakd. Predstavuje urcitou strukturu vyjadfovacich
prostfedkii slouzici ke komunikaci. Re¢ vytvarného projevu je obdobnym systémem
znakd, ac se jeji vyjadiovaci prostfedky vyznacuji vétsi mirou subjektivity a symbolicnosti.
Jak lze této analogie vyuZzit v mezioborovych pedagogickych projektech, které propojuji
vytvarnou vychovu s vyukou cizich jazyk, a jakym zptisobem zde vazba mezi predméty
ovliviiuje motivaci?

Hranice mé reci jsou hranicemi mého svéta. (Ludwig Wittgenstein)

V procesu uceni se cizi fec¢i vystupuje jako hlavni motivacni faktor sdélovaci funkce
jazyka. Uc¢ime se, abychom byli schopni komunikovat. Expresivni a esteticka funkce feci
neni (alespoi na zakladni a stfedni Skole) tolik diilezita. Rozhodujici je, co vyjadiujeme.
Jak nehraje tak velkou roli. Kreativni ¢innost méa podobné funkce, ackoliv charakter
vyjadfovacich prostiedki je odliSny. Ve vytvarném projevu je ale oproti cizimu jazyku
funkce estetickd vniména jako primarni, pfi¢emZ vyjadfovaci a komunikac¢ni rozmér
tvarci Cinnosti Casto ustupuje do pozadi.

Této komplementdrnosti funkci i jejich nevyvdZeného rozloZeni lze vyuZit
v interdisciplinarnim presahu vytvarné vychovy do vyuky ciziho jazyka. V jednom
z experimentd realizovanych v ramci fakultniho grantu, ve kterém se zabyvam vyzkumem
vztahu jazyka a slova k namétu ve vytvarné-pedagogickych projektech, jsem méla
mozZnost pracovat se studenty stfedni odborné $koly béhem vyuky angli¢tiny. Ukolem bylo
formulovat myslenku ¢i postoj k Zivotu prostfednictvim kratké véty v anglictiné a podat
ji vytvarné. Slovni vyjadieni zde nabylo znacné expresivni hodnoty a zéaroveni vystoupila
do popredi i esteticka funkce jazyka. Studenti nepfemysleli jen o tom, co chtéji vyjadrit, ale
diky psané formé sdéleni, ktera zde byla navic pojata takika plakatové, se museli zamyslet
inad formou. V samotné realizaci se propojila referencni funkce jazyka s estetickou rovinou
pisma. Forma zde nasledovala myslenku, charakter ztvarnéni se prizptsobil obsahu sdéleni.
Celkové vytvarné zpracovani ilustrovalo autorv zamér [viz Obr. 8 v obrazové priloze
na konci I. oddilu]. Pfi tomto experimentu vystoupila do popredi esteticka a expresivni
jazykova rovina. Diky komplementarnosti funkci jazyka a vytvarného projevu vznikl prostor
pro respekt individualnich schopnosti studenti. Preference slovniho vyjadfeni pied sdélnou
feci vytvarného projevu nebyla prekazkou a naopak tam, kde symbolické rovina vytvarna
vyhovovala lépe, ustoupilo slovo do pozadi a ve finalni realizaci se objevilo jen ve formé
nazvu dila [viz Obr. 9 v obrazové priloze na konci I. oddilu].
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Vyznamnym motivacnim faktorem zde byla pravé moZnost exprese v cizim jazyce.
Formulace urcité osobité Zivotni filozofie je néco, s ¢im se mohou studenti ztotoZnit. Byla
to prileZitost vyuZit v redlné situaci jazykovych znalosti a aplikovat je na formu, ktera je
studentim blizka — kratké slogany (Casto pravé v anglictiné) doplnéné drobnou kresbou
najdeme na Skolnich lavicich, Zakovskych seSitech apod.

Dal$im sty¢nym bodem, jehoZ lze v interdisciplinarni vazbé mezi vytvarnou vychovou
a vyukou ciziho jazyka vyuZit, je integrativni charakter téchto pfedmétia. V obou lze
pracovat se vSemi sférami lidského poznéani, oba se dotykaji lidské osobnosti jako
celku. V cizi fe¢i chceme komunikovat a v idedlnim pfipadé i myslet, chceme sdélovat
a porozumét sdéleni ostatnich. Vytvarna tvorba je také urcitym prostfedkem komunikace,
ale mnohem symboli¢téjSim a subjektivnéjSim. Podobné jako jazykovy systém predstavuje
vytvarna feC tvarii a barev otevienou dynamickou strukturu vyjadfovacich prostredka.
Oproti jazyku ale mnohem volnéjsi a bohatsi. Diky stejné komplexnimu charakteru obou
systému se jejich prvky mohou vzajemné kombinovat. Jejich funkce se mohou nejen
dopliiovat, ale i nahrazovat. Tam, kde jazykové prostfedky nestaci, otevird vytvarna
tvorba dal$i vyjadfovaci moZnosti. Motivace k vytvarné Cinnosti je zde obdobné jako
u vyjadrovani prostfednictvim feci — potfeba komunikovat.

Nic neni v mysli, co nebylo drive ve smyslech. (John Locke)

Pri procesu uceni se cizimu jazyku je aktivizovan zrak (psand podoba feci) a sluch
(zvukova stranka Feci). V inovaci vyukovych metod, jeZ smétuji ke zvySeni efektivnosti
uceni, nabizi vytvarna tvorba dal$i moZnost — zapojeni vice smysli a jejich soucinnost.
Pri synkretickém! vnimani dochazi k aktivizaci nékolika smysla zdroveii a pamétovy
otisk takového impulsu je hlubsi. Vime, Ze ¢im vice smyslt je v procesu uceni zapojeno,
tim lepsi a trvalejsi jsou vysledky.

Vytvarna tvorba, jejimZ ndmétem jsou napf. pojmenovani riznych chuti v cizim jazyce
(realizovano v ramci fakultniho grantu Kvalitativni vyzkum vztahu jazyka a slova
k ndmétu ve vytvarné-pedagogickych projektech), je prikladem vyuzZiti synkretizmu
v praxi. Studenti méli k dispozici pét slov vyjadiujicich chut' v anglictiné ¢i francouzstiné
(dle jejich jazykového zaméfeni). Takto se napf. slovo amer ve psané i zvukové podobé
spojilo s mentalnim obrazem a vyznamem horky. Ukolem studenta pak bylo tento postup
obrétit a kombinaci svych pocitli ze slova a asociaci vyvolanych vyznamem vyjadrit
vytvarné [viz Obr. 10 v obrazové priloze na konci I. oddilu]. At uZ studenti pracovali
v kresbé, malbé, kolazi, ¢i prostorovém vytvéareni, kontakt s materidlem vZdy zarucoval
zapojeni hmatu. Zde byla nepfimo zahrnuta i chut’, nebot’ pfi reprodukci mentalniho
obrazu jsou aktivizovana stejna centra v mozku jako pfi jeho percepci.

—_

Pod pojmem synkretizmus je zde minéno vnimani a vyjadfovani zaloZené na propojovani vSech smysla.
1 kdyZ je ve vytvarném projevu dominantnim smyslem zrak, jsou mnohé vytvarné objekty a akce
zaloZeny na probouzeni ostatnich smysld, vytvarnd dila Casto reflektuji potfebnost zachovani rovnovahy
vSesmyslového vnimani a propojenost nasi specificky lidské existence s Sestym smyslem reflexe svéta —
,vnitinim zfenim“; srov. Babyradova (2005: 38).
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Motivacnim faktorem zde byla novost situace, ve které je mozno se s cizim jazykem
setkat a pracovat s nim. Jako namét poslouZzilo slovo v cizi feci, jeho zvuk, vyznam
a pocity, které v nas vyvolava. Spoluprace vice smysli probihala v podobé pfevodu pocitd
do dvou i tfirozmérného artefaktu, nékde se projevil i vési diiraz na zvukovou stranku
slova a snaha o zachyceni jejtho charakteru ve vytvarném projevu. Propojeni smysla
predstavovalo intenzivnéjsi proZitek a zanechalo hlubsi stopu v paméti.

Analogii mezi predméty lze v mezioborovych pedagogickych projektech efektivné
vyuzit. Motivacnim faktorem zde miZe byt komplementarnost i substituce funkci, vyhodu
do vyuky ciziho jazyka motivaci spojenou s moZnosti setkat se s jazykem na jiné neZ Cisté
jazykové urovni, mozZnosti intenzivniho proZitku za propojeni vice smysl.

A¢ maji motivacni faktory téchto dvou predmétt odliSny charakter, Ize je prostfednictvim
volby ndmétu ¢i formy zpracovani kombinovat tak, aby se vzajemné podporovaly. Potieba
sdélovat mizZe byt podnétem k vytvarné Cinnosti i k formulaci myslenky v cizi Feci.
Zamér komunikovat komplexnéji motivuje k uZiti vyjadfovacich prostredki vytvarného

jazyka. Esteticky charakter vytvarného dila motivuje k promyslenéjsi estetické strance
jazykového vyjadreni.

Pro inovaci metod vyuky cizich jazykd oteviraji mezipfedmétové vazby s vytvarnou
vychovou nové moznosti, jeZ predstavuji pozitivni prinos také v oblasti motivace.

Summary

Engagement of art creation into the teaching of foreign language represents fulfillment of
transdisciplinary linkage which has positive impact on both subjects. Motivation towards
creation and teaching can support analogies between these two subjects.
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VIDEOART A JEHO ZACLENENI DO VYUKY
NA ZAKLADNICH, ZAKLADNICH UMELECKYCH
A STREDNICH SKOLACH

MARIE HLAVKOVA

Ve svém prispévku se chci vénovat aktudlnimu stavu zaclenéni videoartu do vyuky
vytvarné vychovy na zékladnich, zdkladnich uméleckych a stfednich Skolach. Toto téma
je v soucasné dobé velmi aktualni, nebot’ rychly vyvoj v oblasti multimédii a digitdlnich
technologii pFinasi do vyuky vyznamnou potfebu seznamovat Zaky s témito vytvarnymi
postupy, nehledé k tomu, Ze ze strany Zaka vznika spontanni zjem se témto medidlnim
vytvarnym postuptim vénovat.

Také Ramcové vzdélavaci programy kladou ve své koncepci diiraz na vyuZiti digitalnich
médii jako je pocitacova grafika, fotografie, video, animace.! PfestoZe tedy vznikaji naroky
na praci s videoartem, zatim v nasi republice neexistuje Zadna ucelend metodika, ktera
by pomohla pedagogim se v problematice zorientovat a pfipadné inspirovat pro vlastni
projekty se studenty. I pfes tento deficit vSak na mnoha Skolach vznikd mnoho kvalitnich
video projekti. To je divod, pro€ jsem se pokusila v tomto prispévku udélat maly vyzkum
mezi vytvarnymi pedagogy a ¢asteCné jsem zmapovala a zanalyzovala vytvarné video
vystupy, které studenti pod vedenim svych pedagogli v poslednich nékolika letech
vyprodukovali. Tato analyza mtZe posléze pomoci stanovit cile pro praci na metodice
videoartu pro zakladni a stfedni Skoly.

Vzhledem k tomu, Ze v této praci budu velmi €asto pouZivat pojem ,,videoart“, rada bych
jej nejprve v hrubych obrysech vymezila. Pfi shromazd'ovéni video projektti z rdznych skol
jsem vychézela z charakteristiky videoartu jako ,,jakéhokoliv typu prace s pohyblivym
obrazem, ktery je zaméfeny uméleckym vytvarnym zptsobem®. Pro ticel naseho ¢lanku
budu tedy pod pojem ,,videoart“ zahrnovat veskera vytvarnd dila, kterad zprostredkovavaji
pohyblivy obraz rozprostfeny v Case, vznikly na jakémkoliv digitalnim ¢i analogovém
pristroji.

Zaroven je tfeba zminit tencici se hranici mezi takto vymezenym videoartem a klasickym
filmem. JestliZze byl dosud film, zaznamenavany na klasickou filmovou celuloidovou
pasku, vniman jako svébytna umélecka kategorie oddélend od vytvarného videoartu,
s nastupem digitalnich technologii se tato hranice zacina stirat. Pfi¢inou této zmény je
z mého pohledu jak velké rozsifeni a dostupnost video techniky (dnes jiZ témér kazdé dité
ma kupf. mobilni telefon s mozZnosti natacet na néj video sekvence kdykoliv a kdekoliv),
tak i obecny trend mezioborového prolinani, ktery je v dneSni dobé taktka nutnosti. Toto
stirani hranic mezi klasickymi filmovymi postupy a videoartem se projevilo konkrétné
i pfi mém vyzkumu, kdy jsem p¥i shromaZd'ovani praci nardZela na video projekty vzniklé
kupf. na ZUS ve vytvarnych oborech, které oviem vykazovaly téméF vSechny znaky
klasického nebo dokumentéarniho filmu.

1 Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélani, VUP, Praha 2007
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dovednosti (od vytvarnych po dramatické, literarni, spolecenskovédni ¢i pocitacové), coz
pfinasi moznost nahliZet na problém z mnoha uhld. Tim je poloZen zakladni predpoklad
pro rozvoj kreativity a obecné pro zrani individuality a osobnosti studentt.>

Pii svém rozboru aktudlniho stavu na Skolach bych rada predevsim podékovala vSem
vytvarnym pedagogtm, ktefi mi poskytli svad Skolni videa a tim umozZnili nahlédnout
na aktualni stav v oboru. Problémem na nékterych Skolach se ukazala byt nedostatecna
vybavenost pocitacovou technikou a softwarem, takZe mnohdy jsou ucitelé nuceni video
vystupy z hodin zpracovévat doma na svém pocitaci — na Skolach chybi videokamery,
fotoaparaty, pocitace a software. Tim jsou ovSem Zaci limitovani v moZnosti ziskat
pfimo v hodiné technické dovednosti v praci s editory na dpravy videa a rozvijet tak svij
kreativni potencial a samostatné mysleni. OvSem na druhou stranu jsou i takové Skoly, kde
tento problém neni a Zaci maji mozZnost naucit se pracovat i se stfihovou skladbou, velmi
podstatnou strankou jazyka videoartu.

Ziskany material jsem pracovné rozdélila do zékladnich kategorii: 1) Animace,
2) Natacené a focené projekty, 3) Kombinované projekty.

Kategorie videoprojektii zrealizovanych na skolach:
Animace:

(Prevazné fotografovani jednotlivych fazi animace digitalnim fotoaparatem, jejich preneseni
do pocitacového programu a zpracovani do podoby kratkého animovaného ttvaru.)

1. VystFiZené a rozpohybované postavicky z papiru na nakresleném pozadi (Japonskd
pohddka o Vrabédkovi — ZUS Rymarov, pod vedenim Mgr. Kamily Hy?ové; Pdsmo
krdtkych filmii — ZUS Biskupskd Praha 1, pod vedenim Mgr. Jitiho Pavlicka )

2. Kreslena animace — rozkreslovani kazdé jednotlivé fize zmény obrazu. (Poveést
o pokladu v Polickém kldstei'e — ZUS Police nad Metuji, pod vedenim Mgr. Jaroslava
Soumara; animované pisnicky Slon a Cerny trh — DDM Praha 2, pod vedenim
ak.mal. Kamily Silhdnové)

3. Animace s plastelinou — pohyby s postavickami nebo panacky z plasteliny (Formeldci
— ZUS Dacice, pod vedenim Mgr. Vdclavy Zamazalové)

4. Animace s hlinou (Modelovand hlava, ZUS Dacice, pod vedenim Mgr. Vdclavy
Zamazalové)

5. Animace s realnymi piedméty (Rohlik — ZUS Uherské Hradisté, pod vedenim
Mgr. Martina Siméika; Vicka od Pet lahvi, podzimnt listi — ZUS Dacice, pod vedenim
Mgr. Viclavy Zamazalové)

6. Kombinace realného prostfedi s kreslenymi vystfizenymi obrazky (Pdsmo
krdtkych filmii — Sen, anebo skute¢nost, ZUS Biskupskd Praha 1, pod vedenim
Mgr. Jitiho Pavlicka)

2 ICT a soucasné umeni ve vyuce — inspirace pro pedagogy vytvarné, hudebni a medidlni vychovy. Praha :
Naérodni galerie v Praze, 2008.
3V zavorkach jsou uvedené konkrétni vybrané priklady realizaci
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7. Animace fixou na folii s fotografii jako pozadi (autor projektu MgA. Matéj Smetana,
Artcrossing, Ndrodni galerie Praha; pouZito se Zdky napt.: déti z DDM Praha 2,
pod vedenim Mgr. Markéty VIckové)

8. Uprava fotografii pomoci efektti programu Photoshop a animovani jejich
jednotlivych fazi (Xicht — ZUS Dacice, pod vedenim Mgr. Vdclavy Zamazalové)

9. Pocitacova grafika — obrazky vytvorené v pocitaci v programu Flash a jejich
rozpohybovéni (Zdci ZUS Police nad Metuji pod vedenim Vladimira Berana)

10. 3D animace (%dci ZUS Police nad Metuji pod vedenim Vladimira Berana)

Projekty tocené videokamerou nebo focené digitalnim fotoaparatem,
nasledné zpracované v pocitaci:

1. Pribéh toceny videokamerou blizici se klasickému filmovému vypravéni
(Projekt Final — Zdci ZUS Police nad Metuji; klip Mandelinky, ZUS Opava )

2. Série fotografii s vice ¢i méné zfetelnym piibéhem (Projekt Cookers — Zaci ZUS
Police nad Metuji; Pdsmo krdtkych filmii — ZUS Biskupskd Praha 1, pod vedenim
Mgr. Jiriho Pavli¢ka; Projekt Virah $kolnich pomiicek — ZUS Chabarovice Okres Usti
nad Labem, pod vedenim Mgr. Venduly Fremlové)

3. Pixelace — fazeni fotografii za sebou v rychlém sledu (zdznam akci ZS Na Lise, Praha4
— Bild, les a my)

4. Pribéh toceny videokamerou jake prevypravéni znamého filmu. Metoda
tzv.“svédovani“ inspirovana filmem ,Prosime pretocte.“ Laické zahrani znamych
sekvenci filmu béhem kratkého Casového tseku bez nésledné postprodukce.
(ZUS Vrané nad Vitavou, pod vedenim MgA. Matéje Smetany)

5. Hudebni videoklip (Videoklip Opicky k pisnicce P.Nikla — ZUS Bechyné, pod vedenim
PaedDr. Jana Svobody)

6. Reklamni Soty (Gymndzium Jana Palacha, Praha 1, pod vedenim Mgr. Jaroslavy
Hotovcoveé)

7. Video jako vytvarné popsani prostoru (Dokument o kldsteru —ZUS Bechyné,
pod vedenim PaedDr. Jana Svobody)

8. Dokumentarni film (pfipadné pseudodokumentérni film) (Film Grizzly a Pumpa —
ZUS Police nad Metuji, pod vedenim Mgr. Vladimira Berana)

9. Video jako poetické zachyceni atmosféry (Projekt Listopaddni — Filmovy krouzek ZS
Chvaletickd, Praha)

10. Video jako zaznam vytvarné akce (Akce Prvni verejnd pitva v Bilovci
— Gymndzium Bilovec, pod vedenim Mgr. Radima Bejlovce)

11. Video jako dokumentace projektu (Projekt totoznost a jeji promény — ZUS Biskupskd
Praha 1, pod vedenim Mgr. Jifiho Pavlicka; ddle byla dokumentace zrealizovdna
kupt. na ZS Smysluplnd skola Praha 8 nebo ZS$ Kostelni, Cesky Krumlov, atd.)

12. Video jako prezentace tvorby studentti (Prezentace — ZUS Bechyné, pod vedenim
PaedDr. Jana Svobody )
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Kombinace ruznych video stylti a medialnich postupii:

1. Found-footage* Ponorna feka kinematografie — spojeni fragmentti riznych zndmych
i neznamych filmi do nového celku (video Kursky Park — ZUS Bechyné, pod vedenim
PaedDr. Jana Svobody)

2. Kombinace Found-footage a animace (video Start — grafické studio #dkii ZUS Police
nad Metuji)

3. Kombinace hranych video sekvenci a animaci (Pdsmo krdtkych filmi — ZUS
Biskupskd Praha 1, pod vedenim Mgr. Jifiho Pavlicka )

4. VJ projekce ze zabérd, které si sami studenti nasnimali. Visual Jockeying aneb
Video performance uméni je vizualni uméni zaloZené akci, projekce v pfitomném Case
vybiranych obrazt ¢i fragmentt videa jako vizudlniho doprovodu k znéjici hudbé.)
(ZUS Vrané nad Vitavou, pod vedenim MgA. Matéje Smetany a dalsich V.J umélcii.)

5. Video projekce v kombinaci s akci icastniki pfimo pred promitacim platnem (cdst
projektu Totoznost a jeji promény — ZUS Biskupskd Praha 1, pod vedenim Mgr. Jiitho
Pavlicka)

6. Multimedialni prezentace a projekty. Kombinovand technika animaci, videi
a prezentaci naucnych materidld ¢i vytvarnych praci zastfeSena interaktivnimi
grafickymi nastroji. (Zdci ZUS Police nad Metuji pod vedenim Vladimira Berana)

Shrnuti

Pii rozboru praci je tieba vzit v potaz, Ze ne vSechny kategorie obsahuji reprezentativni
mnozstvi praci. Nejvice poCetné zastoupena byla nicméné kategorie animaci. Ukéazalo se,
Ze mnoho ucitelti experimentuje s animacemi raznych druhii a vznikaji mnohdy velice
kvalitni a vypracované projekty. V udajt vyplynulo, Ze postup animace byl Casto pouZit
i s velmi malymi détmi, od véku 4 let vySe, coZ dokazuje Siroké moZnosti vyuZiti této
techniky. JiZ i takto malym détem tedy videoart rozsifuje obzory a ukazuje, co vSechno se
dé délat s jejich kresbami, malbami ¢i vymodelovanymi nebo redlnymi objekty, coz jim
prinasi motivaci do dalsi prace a také pochopeni jejich dalSich souvislosti. Velice pozitivni
je, Ze v mnoha pripadech si déti samy vymyslely ,,scénai“ animované sekvence nebo si
samy napsaly pohadku, jiZ pak zanimovaly.

Divod tak velkého rozsifeni animaci vidim tedy v moZnosti i za velmi omezenych
technickych podminek (staci jeden digitalni fotoaparat a jeden pocitac) dosahnout efektu
a zajimavého vizuélniho ptisobeni. V pfipadé nékterych typd animaci lze rychle (béhem
2 vyucovacich hodin) dosahnout vysledku. Naopak, jsou typy animovanych projektd,
na nichz Zaci pracuji tfeba ptil roku, zde je vSak tfeba je velmi dobfe motivovat, aby se
zajmem a tvir¢im zapalem vydrzeli dlouhodobou praci. Priklady takto zrealizovanych
dlouhodobych projektd ukazuji, Ze metodou animace mohou vzniknout pozoruhodné
autorska dila, jak s mladsSimi, tak se starS§imi studenty.

Méné pocetnd byla kategorie videoartu toceného na videokameru nebo foceného
na digitalni fotoaparat. V této sekci prevazuji predev§im dokumentace vytvarnych projektt

4 Cihak, M. Ponorna feka kinematografie. Cinepur 1999, ¢. 13.
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a akci, coZ je ovSem prevazné dokumentaristicky ttvar zaloZeny vétSinou na aktivité
samotného ucitele, ktery zachycuje pribéh projektu a posléze vSechny natoCené sekvence
sam zpracuje ve svém pocitaci, byt tfeba po dohodé se Zaky.

Neprili§ Casto se v této kategorii objevuji individudlni tvofivé video projekty natocené
nebo nafocené samotnymi zZaky, ale téch nékolik zastoupenych pocint se naopak vyznacuje
vysokou kvalitou provedeni, zpracovani a technickych znalosti Zakd. Zajimavé je, Ze tyto
video utvary natdcené samotnymi Zéky, se vétSinou pomérné pevné drzi daného Zanru
— kupf. pribéh, povést, hudebni videoklip, reklamni $ot, ,,Svédovany“ film, dokument,
prezentace, apod.

Velice mélo se v této sekci objevuje svobodné vytvarné experimentovani s video
sekvencemi nelimitované Zanry a klasickymi filmovymi schématy. PouZiti videa nebo
série fotografii pro vyjadreni kupf. néjaké vlastni myslenky, pro popsani svého osobniho
niterného tématu, svého svéta nebo pro reflexi néjakého vnéjsiho problému, zachyceni
atmosféry, nalady, obrazu, atd., je velice vzacné. OvSem pokud se to podafi, je vysledek
nadmiru fascinujici svou autentickou osobitou energii, ktera z dila vyvéra, pisobi vnitfnim
nébojem a niternym prozitkem.

Je fakt, Ze Zaci pfi samostatné praci vychazeji také ze vzori a Zanrt, jsou to vSak vzory
spontanné pfijaté. Zaky pritom Casto zajimaji i nejaktualngjsi formy, zatimco u pedagogi
stale jesté prevazuje nejistota, zplisobend malou obezndmenosti s technickymi postupy
i historickymi souvislostmi videoartu, a tudiz inklinuji k vyuziti Zanrd a klasickych
filmovych technik coby pevné nosné struktury, kterd video projekty zastieSi a prinese
jistotu kvalitniho vysledku. Paradoxné to byl v 70. letech 20. stoleti prdvé videoart,
ktery na mnoha trovnich narusil zabéhané klasické filmové postupy a prinesl prilom
do svobody experimentovani s médiem a jeho vyuZiti pro autentické a osobité vytvarné
vyjadieni umélct.s

Posledni kategorii jsou kombinované videoartové projekty, které zatim bohuZel nejsou
tolik rozsitené, nebot’ jsou vétSinou limitovany technickym zazemim. Kupfikladu
VJ uméni je pro zéky nadmiru atraktivni, ale bohuZel pro uskutecnéni téchto projektt je
tieba vlastnit specializovany pocitacovy software a mit znalosti v jeho ovladani. Velice
nosna je i technika Found-footage, nebot” zde mtiZzou studenti vyuzit své vétSinou rozsahlé
znalosti filmi a zkombinovat jejich vystfizené sekvence do nového celku s novou
myslenkou. I zde je vSak potteba jisté technické zazemi. Podobnym zptisobem narocné
na techniku a znalosti prace s grafickymi programy jsou i multimedialni prezentace, které
prinaseji zcela nové moznosti interaktivni spoluicasti divaka na video projektu.

Naopak technika video projekce v kombinaci s akci ucastniki pfimo pred promitacim
platnem je technicky pomérné nenarocna a pro Zaky velmi pfitaZlivd, tudiZ se domnivam,
Ze zde je skryty jesSté velky potencidl moZnosti a rozvoje.

5  Rush, M.Videoart. London : Thames & Hudson, 2007.
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Situace ve vyuce videoartu v zahranici

V porovnani s dosavadnim stavem doma je zajimavé podivat se na trendy ve vyuce
videoartu v zahrani¢i. Shromazdovala jsem informace o metodice vyuky videoartu
ve Velké Britanii, v USA a Kanadé. Mé informace nejsou iplné a nepokryvaji komplexné
celou problematiku, nicméné pokusim se z nich i tak vyvodit urcité zavéry.

Vyukavideoartu ve Velké Britdnii neni vymezena samostatné, ale jezahrnuta do organického
celku komplexnich osnov, které jsou zaloZené na principu prtifezovych témat. Tim pddem
neexistuje ve Velké Britanii kniha, ktera by se vénovala pouze vyuce vytvarného videoartu.
Podle informaci kolegyné, ktera vyucuje ve Velké Britanii na zakladni skole, zde veskera
vyuka probihd v ramci projektd. Soucasti takového projektu je kupfikladu i vytvoreni
video vystupu, ale neni zde pozornost vénovana specificky rozvoji videoartovych ani
vytvarnych dovednosti. V Cechach je k dispozici britska Ugebnice medialni vychovy,s
ktera zcela nazorné ukazuje princip prace s médii v rdmci projektt, kde je kladen diraz
predevsim na socialni dovednosti, komunikaci a samostatny zptisob premysleni zZakii.

O vyuce videoartu v U.S.A. mam informace pouze z nékolika internetovych zdroja.”
Z téchto informaci vyplyva, Ze videoart je zde chdpan spiSe jako nastroj dokumentaristicky
(projekty sméfujici vice k mediélni vychové — fiktivni interwiev, reklamy) nebo jako
nastroj zachyceni dramatizace bajky ¢i pohadky nebo basné. Vytvarna vizudlni stranka
videf a individudlni vyjadfeni ustupuje do pozadi a video slouZi pfedevsim k dokumentaci
akce.

Nejvice mne zaujala a oslovila metodika videoartu v Kanadé. Na webovych strankach
virtudlniho muzea® je umistén metodicky plan vyuky videoartu, ktery se jevi jako velice
propracovany, i v navaznosti na vice neZ Ctyrticetiletou tradici videoartu v Kanadé.
Tento plan obsahuje tfi zakladni tematické okruhy pro praci se studenty, v ramci nichz
jsou uvedeny ukazky konkrétnich vytvarnych praci kanadskych videoartist, jez jsou
predloZeny studentiim ve vSi pestrosti a mnohosti videoartovych poloh. Zaroveii lekce
obsahuji konkrétni tkoly pro praci se studenty, s moZnosti pouzit ukazky videi od umélca
jako inspiracniho zdroje.

Takto pojata metodika videoartu otevira Siroké pole moznosti, nebot’ ukazuje historii média
a rozprostira pred studenty i pedagogy celé spektrum videoartovych postupi, od praci
s prevazujici narativni sloZzkou po projekty konceptudlni, spolecenskokritické ¢i prace
s imaginativné vizualnim a lyrickym pfesahem. Zaroven danymi ikoly nelimituje jakkoliv
fantazii a kreativitu studentl a podnécuje k experimentovani s moznostmi média.

Zavér
Sonda do soucasného stavu videoartové produkce na skolach v Ceské republice ukazala,

Ze i pres nedostatky v metodice je mnoho kreativnich uciteld, ktefi si svou cestu k praci
s videoartem na$li a podnitili studenty k zrealizovani velice kvalitnich a tvofivych

6  Ucebnice medialni vychovy. Praha : Aisis, 2007. Srov. také http://www.mediatvorive.cz/publikace/?id=3
7  National Art Education Asociation, www.naea-reston.org
8  Video Art in Canada, http://videoart.virtualmuseum.ca
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projektti. Zarovei je vSak zfejmé, Ze mnohde Spatné technické zdzemi, mala obeznamenost
s historii a technickymi moZnostmi média svazuje pedagoglim ruce a oni se pak mozna
i z toho divodu uchyluji k nadmérnému prejimani technik a Zanrt klasického filmového
uméni. Vnimam tedy velky potencidl ve sméru vzniku metodiky videoartu, kterd bude
pevné zakorenéna v historickych souvislostech média, umozni pluralitni otevieni prostoru
pro rozvoj kreativity kaZdého studenta a bude vychézet z nového modu vizuality, jimZ je
charakteristicka souCasna generace studentti.®

[K prispévku se vztahuji reprodukce v obrazové priloze na konci tohoto oddilu
—Obr. 11 -13.]

Summary

My paper describes today’s situation of the education of video art at the elementary
schools, at the public art schools and the secondary schools in the subject of art education
and other cross-over subjects. It characterizes particular methodical spheres, used in the
education, whilst it comes out of the concrete exercises used by the selected teachers
at schools. At the same time I analyze contemporary tendencies in video art in the Czech
Republic and compare it with trends in the education of video art in abroad.

9  Vancét, J. Predpoklady gnoseologické analyzy obrazové stranky médii. Vyvoj obrazivosti od objektu
k interaktivité. Praha : Univerzita Karlova — Fakulta humanitnich studii, 2007.
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STUDENTSKA AKCE ZVUK — POHYB — OBRAZ. MALBA NA PLATNO INSPIROVANA PROJEKCI
POHYBU FIGURY TANCICI DLE POSLECHU HUDBY VE SLUCHATKACH (POUZITA MEDIA —
KAMERA, CD PREHRAVAC, POCITAC, DATAPROJEKTOR, BARVA, PLATNO

OBR. 2, OBR. 3

STUDENTSKA AKCE GREPFRUITOVY MESIC. PRACE S TEXTEM A S OBRAZEM
(POUZITA MEDIA — POCITAC, INTERNETOVY ZAZNAM TEXTU, DIAPROJEKTOR,
CD PREHRAVAC, BAREVNE TUZKY A BARVY).




OBRAZOVE PRILOHY I

SOUBOR ZAKOVSKYCH PRACI VYJADRUJICICH TEMA .NADEJE“

SKUPINA STUDENTU NA VYSTAVE UNCERTAIN STATES OF AMERICA: AMERICAN ART
IN THE 3rd MILLENIUM (PRAHA, GALERIE RUDOLFINUM 2007 — 2008
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OBR. 6

1000 HEADS, INSTALACE NA VYSTAVE UNCERTAIN STATES OF AMERICA: AMERICAN

ART IN THE 3rd MILLENIUM. FOTO PAVLA CERNOCHOVA

GREGORY CREWDSON, ZE SERIE DREAM HOUSE (BEZ NAZVU), 2002, FOTOGRAFIE
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OBR. 10
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OBR. 11 3%

POVEST O POKLADU V POLICKEM KLASTERE. ANIMOVANY PROJEKT STUDENTU
ZUS POLICE NAD METUJ{, POD VEDENIM JAROSLAVA SOUMARA (VLADIMIRA
BERANA A DAGMAR BORKOVE), REALIZACE R. 2008. POCET ZUCASTNENYCH ZAKU:
PRIBLIZNE 50 ZAKU VE VEKU OD 6 DO 16 LET. TECHNIKA: KRESLENA ANIMACE

V KOMBINACI S ANIMACI VYSTRIZENYCH A ROZPOHYBOVANYCH CASTi OBRAZKU.
PROJEKT JE VYJIMECNY SVYM ROZSAHEM, MNOZSTVIM ZAPOJENYCH STUDENTU,
NADSTANDARDN{ KVALITOU KRESEBNEHO ZPRACOVANI A CITLIVYM ZPUSOBEM
PREVEDENI NARATIVNIHO SCHEMATU POVESTI DO VIZUALN{ PODOBY.

OBR. 12

VIDEOKLIP OPICKY K PISNICCE P. NIKLA. REALIZOVALI STUDENTI ZUS BECHYNE
VE VEKU 7 - 9 LET POD VEDENIM PAEDDR. JANA SVOBODY, REALIZACE

2008. TECHNIKA: HRANE VIDEOSEKVENCE V KOMBINACI S FOTOGRAFIEMI
UPRAVENYMI V POCITACI. PROJEKT JE VYJIMECNY MIMO JINE SVYM VIZUALNIM
EXPERIMENTOVANIM S VIDEOSEKVENCEMI V KOMBINACI S FOTOGRAFIEMI. DALE
TECHNICKYM ZPRACOVANIM — STUDENTI CELY VIDEOKLIP VYTVORILI SAMI

A DETAILNE SE TAK OBEZNAMILI SE VSEMI ASPEKTY VYROBY VIDEOKLIPU,
VCETNE PRACE NA POCITACI V EDITORECH NA UPRAVU VIDEA A FOTOGRAFII,
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OBR. 13

KOMBINOVANY PROJEKT FREEDOM. PASMO KRATKYCH FILMU — SEN ANEBO
SKUTECNOST. AUTOR JAKUB ZVONICEK, 14 LET, STUDENT ZUS BISKUPSKA
PRAHA 1, POD VEDENIM MGR. JIRIHO PAVLICKA, REALIZACE R. 2007. TECHNIKA:
KOMBINACE HRANYCH VIDEO SEKVENCI S KRESLENOU ANIMACI. PROJEKT JE
VYJIMECNY TVORIVYM PRISTUPEM K PRACI S ANIMACEMI A VIDEO SEKVENCEMI,
KDY INDIVIDUALN{ OSOBNI TEMA STUDENTA JE PREVEDENO DO OBRAZU,
VYJADRUJICICH VELMI PREGNANTNE A SUGESTIVNE JEHO NITERNE PROZITKY,
STAVY A VIZE.
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VYZKUM A TEORIE EDUKACNIHO PROCESU
— SLEPA SKVRNA VYTVARNE VYCHOVY?

JAN SLAVIK; MARIE FULKOVA

Predmét zajmu vytvarné vychovy

Vytvarnd vychova muzZe rozvijet svou specializaci a obhajovat nebo zdGvodiovat
sviij spoleCensky a kulturni smysl z riznych hledisek. Jedno z nich je vSak pfiznacné
a legitimni: prislusnost mezi edukativni' — tj. vychovné a vzdélavaci — obory.

Vytvarna vychova je vyjimecna tim, Ze se od svych déjinnych pocatku (zprvu u nas jako
»kresleni®) prosazuje jako relativné samostatna oborové-didakticka disciplina, zaloZena
na metodickém a badatelském uchopeni vytvarné aktivity jako ucebni ¢innosti Zdka
v souvislostech vyuky (srov. Slavik 2005, Slavik; Janik 2005, Tipton 2007, Fulkova
2008). Na tomto podkladé se vytvarné vychovna praxe i teorie relativné vydélila jak
od specializované pripravy umélcti, tak od teorii estetiky ¢i uméni anebo od historie
umeni.

Vytvarnd vychova patfi mezi ty oborové didaktiky, které maji ve vSeobecném vzdélavani
euro-amerického typu nejdelsi nepferuSovanou tradici — ta pocina jiz v druhé poloviné
18. stoleti. Tehdy byly pokladany zéklady estetiky jako filozofické a védecké discipliny
(A. G. Baumgarten 1750) zabyvajici se smyslovym a emotivnim pozndvanim — aisthésis
(srov. Prozerskij 1983). A zéaroven se pod novym vlivem humanismu v osvicenstvi
roz$ifily snahy podporovat a rozvijet uméni jako univerzalni prostfedek ke kultivaci vkusu
a mravt (Stankiewicz; Amburgy 2004). Toto ideové zazemi, spolecné s davnou tradici
vycviku uméleckych ¢innosti ve vychové slechty, prispélo k zatazeni uméleckych aktivit,
zpravidla vytvarnych a hudebnich, do osvicenskych programt vSeobecného vzdélavani
populace (Slavik et. al. 1998, Stankiewicz; Amburgy 2004).

Vzdélavaci paradox

Vytvarna vychova se od svych pocatkd rozvijela jako predmét, ktery se musi vyrovnavat
s vyostfenou ptisobnosti vzdélavaciho paradoxu. Ten provazi jakékoliv vyucovani, ale
pricinou jeho zvlastni vyhrocenosti ve vytvarné vychové je jeji tradicni diiraz na vytvarnou
Cinnost Zdka. Vzdélavaci paradox totiZ vyrdstd z nezbytné polarity tviirci ¢innosti, ma-
li se stat predmétem uceni (Slavik 2005). Jeho divodem je nezbytny a svou povahou

dialekticky (v klasickém antickém smyslu) rozpor mezi normativitou a inovaci.

O vzdélavacim paradoxu védéla jiz antika a H.-G. Gadamer (1994: 31) jej vyjadril slovy:
»Ze areté neni ucitelna, jako jsou ucitelné téchnai, predstavuje v jistém smyslu tistfedni
problém veskeré vychovy...“

1 K terminu ,,edukace® viz Priicha 1997.
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Jak bylo napovézeno, ve vytvarné vychové se napéti mezi areté a techné od pocatku
soustfedilo predevsim do vztahu pedagogické intervence ucitele viiCi vytvarné aktivité
7aka (srov. Fulkova 2008). Zakovskd vytvarna aktivita je pro vytvarnou vychovu
mnohostrannym predmétem vyucCovani a zdrojem uceni, at’ jiZ jako prostfedek vycviku
smysli ¢i dovednosti anebo jako zaminka k poznavani riiznych stranek svéta, k utvareni
postojt a k etické kultivaci, k sebepoznavani a rozvijeni vlastni zkuSenosti. Aby ucitelska
role ve vyuce viibec nasla uplatnéni, ucitel ma Zakovskou vytvarnou Cinnost néjakym
zplsobem a do néjaké miry organizovat, vést o ni se zaky dialog, a tak je privadét
k poznavani a k rozvijeni kompetenci. Tady vSak jeho snaha narazi na vzdélavaci paradox:
jak ucit neucitelné?

V SirSich souvislostech ucCitelské prace, vzdélavani uciteld a empirického vyzkumu
ve vytvarné vychové se jednd o problém metodiky a metodologie. Smysl metody je
v ustélenosti struktury postupu v urcitém sméru. To je podminkou nejenom pro spolecné
dorozuméni predstavitelti oboru, ale téZ pro pojmové zprostfedkovani zkuSenosti mezi
jeho experty a jeho novici, tzn. v naSem pfipadé pro vysokoskolskou pfipravu uciteld.
A pravé to byva obtizné vinou vzdélavaciho paradoxu. Ten totiz komplikuje uplatnéni
stabilnéjSich teorii (ve smyslu epistémé) a jejich metodik takovym zptisobem, aby
prispivaly ke zvladani naroki praxe obohacovanim ,praktické rozumnosti“ (ve smyslu
fronésis, srov. Korthagen a kol. 2001).

Najit pfiméfené proporce mezi teoreticky zakotvenou metodikou a dialektikou praktického
ohledu na véc (Korthagen a kol. 2001), to je pfizna¢ny ukol pro vytvarnou vychovu
od historickych pocatkd jeji teorie v 19. stoleti. S tim souvisi i obtizné hledani vychodisek
pro plodné badatelské otazky, které by profilovaly obor a soustfed’'ovaly jeho odbornou
komunikaci kolem spolecnych centralnich kategorii ¢i metodologickych konceptd. Prvni
takovou kategorii, kterd se udrZela témér po celé dvacaté stoleti, byl pojem tvorivost.

Tvorivost, umeéni, vizualita — centralni kategorie pro teorie a vyzkum

Spole¢nym jmenovatelem zdjmu o tvofivost, inspirovanym tendencemi expresionistickymi
a v oblasti pedagogiky pedocentrismem, byla snaha odhalit ,,pravou pfirozenost“, a tedy
i ptivodni zdroje lidskych kulturnich aktivit. Zajem o tvofivy détsky projev mél oporu
v myslenkéach J. Ruskina a W. Morrise a promital se do hnuti za uméleckou vychovu, které
mélo vybudovat protivdhu nizké mife empatie, pfiliSné normativnosti nebo drilu ve Skole
a mélo se stat prostfedkem zlepSovani spolecnosti (Slavik et al. 1998, Stankiewicz;
Amburgy 2004). Tato snaha nasla své legendarni vyjadreni na prelomu 19. a 20. stoleti
v praci E. Keyové — Stoleti ditéte (Uzdil 1978). V ni autorka vola po osvobozeni tvotivosti
jako ptivodniho lidského pudu, ktery se mimo jiné projevuje pravé ve spontannim détském
kresleni. Programovy koncept tvofivosti souznél s tehdy nastupujicim obdobim avantgard
a modernismu a v celku srozumitelné naSel vyzkumné a teoretické zazemi v psychologii,
jejiZ pfedmétné pole zahrnuje rozmanité projevy subjektivity v socidlnich souvislostech.

Z ideového podhoubi té doby vyrostlo velké mnozZstvi vyzkumt détské kresby a Fada teorii
ojejimvyvoji. Vsedmdesatych letech 20. stoletimohl unés V. Pfihoda, autor reprezentativni
publikace Ontogeneze lidské psychiky, pravem konstatovat, Ze v prvé poloviné 20. stoleti
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se svétova literatura o spontanni détské kresbé rozrostla do neptehlednosti. Také vytvarna
vychova sledovala tuto vyzkumnou linii s dirazem na tvofivé parametry vytvarného
projevu. Vypovida o tom zaméreni programové monografie psychologa a uméleckého
kritika H. Reada Vyichova uménim (1954), na niz navazuje Ustava INSEA z roku 1963
vyzdviZzenim umélecké tvotivosti jako zéakladni lidské potfeby a poukazem na vychovu
k umélecké tvorivosti jako dileZité soucasti uceni.

Uvedeny trend orientoval hlavni proudy teoretického a vyzkumného z4jmu vytvarné
vychovy aZ do osmdesatych let 20. stoleti a zptisobil jeji zfejmy priklon k paradigmatu
psychologie. Psychologicky pristup ve vyzkumu vytvarného projevu je zaloZen na vztahu
mezi hypotetickym invariantem ,,antropologické konstanty“, dané spolecnymi lidskymi
dispozicemi, a variabilitou subjektivnich projevti lidské psychiky v socialnim a kulturnim
prostiedi. To, co ma smysl zkoumat, jsou dil¢i invarianty (typy, druhy, pravidelnosti)
v ramci subjektivni rozmanitosti.

Antropologickd konstantnost se mimo jiné promitd do pravidelné posloupnosti
ontogenetickych fazi vyvoje détské kresby jako dileZité slozky kognitivniho vyvoje
ditéte. Zajem o vyzkumy J. Piageta ve vytvarné vychové 2. poloviny 20. stol. nebyl
z tohoto hlediska nahodny (srov. Hazukové; Samsula 1991, Louis 2005). Dilé{m projevem
variability v rdamci antropologické konstanty jsou napf. rizné typologie détské kresby,
jejichZ studium bylo v druhé pili 20. stoleti téZ hojné rozSitené, zejména pod vlivem
Readovy vySe zminéné monografie.

Na sklonku sedmdesétych a béhem osmdesatych let 20. stoleti doSlo pfedevsim v USA
k posunu od psychologického paradigmatu k orientaci na rozvoj vnimdni a chapani umeéni
prostfednictvim tvorby. Za jeji centralni kategorii 1ze tedy pokladat pojem uméni — art
s ohledem na specifickou gramotnost pristupu k nému. Vyznacnou roli v tom sehréla
monografie E. W. Eisnera Education Artistic Vision, ktera podnitila rozvoj tzv. oborové
zaméfené vytvarné vychovy — DBAE (Eisner 1972, srov. Slavik 1993/1994). K tomuto
posunu prispél téZ rozvoj muzejni pedagogiky, ktera méla zpfistupnit hodnoty uméleckych
dél Sirsi vefejnosti (Berry; Mayer 1989). U nés je tento trend spojeny s rozvojem lektorskych
oddéleni v galeriich nebo muzeich a uplatnil se aZ ve druhé poloviné devadesatych let
20. stol. (Brabcova 2003).

Koncepce DBAE podnitila soustfedény z4djem o standardizaci prace s vyukovymi obsahy
a metodiku ucitelské prace. Zptisobila tim ¢astecny odklon od psychologického a ptiklon
k pedagogickému paradigmatu teorie a vyzkumi. Invariantem pro pedagogické paradigma
jsou relativné stabilni substancialni obsahy (koncepty) a dispozice Clovéka k uceni.
Variabilni jsou oproti tomu kulturni podoby konceptd, jednotlivé subjektivni strategie
uceni a zpisoby komunikace, které vedou k uchopovani vyznami a k rozvoji kompetenci
v edukacnim procesu. To, co mé smysl zkoumat, jsou dil¢i varianty (druhy, typy, zptisoby,
styly) v utvareni vyznami Zaky v procesu transformaci obsahu ve vyuce.

Kontrastné k predchéazejicimu dirazu na spontaneitu a tvofivost jednotlivych zakd
koncepce DBAE relativné posilila ohled ke kurikulu, k normativité, metodice a vSeobecné
platnym vzdélavacim programtim, v jejichZ ramci si vytvarnd vychova musi uhdjit svou
specificnost (srov. Rush 1987, DiBlassio 1987). V téZe dobé, kdy se prosazuje DBAE, se
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v souvislosti s harvardskym vyzkumem projektu ZERO a v systémové vazbé na estetika
N. Goodmana objevuji prvni postulaty teorie mnohocetné inteligence s vlivem na vyukové
programy a vedou k vytvoreni programu pro estetickou vychovu, ktery oponuje Eisnerovu
DBAE. Jednad se o Gardnerovy vyzkumy percepce uméni u déti a jejich implikace
pro vytvarnou vychovu pod ndzvem ARTS PROPEL.

ARTS PROPEL, ktery stoji na ¢tyrech klicovych kompetencich: production, perception,
reflection, learning, je program naro¢ny na oborové znalosti a profesni kvality ucitele tzv.
,2uméleckych predméti“, tedy nejen vytvarné vychovy a dalsich ,,vychov*, ale také vSech
predmétd, v nichZ je mozno rozvijet jejich tvirci/uméleckou slozku. ARTS PROPEL
predpokladé interdisciplindrni pfistupy: predeviim schopnost vystavét Skolni projekt
v kombinaci tvircich disciplin a v ném rozvijet vSechny vyjmenované kompetence.
Je programem, ktery se opira principialné o ty postulaty, které vyznava kontextové uceni
a které souznéji s programy interkulturniho vzdélavani (Fulkova 2008: 42 — 45). Soucasné
s tim a v souladu s tehdejSimi trendy v pedagogice se rozvijely vyzkumy soustfedéné
na komunikaci v Zakovské skupiné (Zander 2003, Slavik; Pekarkova 2004, Fulkovd;
Straker; Jaros 2004). Jejich specificnost, na rozdil od naukovych oborli, nespociva
ve studiu osvojovani poznatki Zaky, ale ve studiu utvareni vyznamu (meaning-making,
creating meaning) v riznych typech diskursu v Zakovské skupiné (Zander, cit. dilo).

JiZ pocatkem devadesatych let 20. stoleti se ve vytvarné vychové objevuji tendence
ke dtiraznéni dalsiho teoretického a vyzkumného hlediska: kulturné antropologického ¢i
sociologického. Navazujina filozoficky obratk jazyku a socidlni konstruktivismus. Obraceji
zajem vytvarné vychovy k dialektice rozporti mezi subjektivitou a intersubjektivitou,
jedincem a spolecenstvim, individualitou a institucionalitou. Pf¥izna¢ny je ndzev jednoho
z prukopnickych ¢lankd této tendence ve vytvarné vychové: Reconstructing Ourselves in
Institutional Contexts (May 1994).

Invariantem pro toto paradigma, prevazné socio-konstruktivistické, sémiotické
¢i sémantické a kulturologické, je (a) struktura jako relativné pravidelna souvztaznost ¢asti
vici celku, ktery sam mtize byt Casti celku, a (b) reference jako proménliva odkazovaci
souvislost mezi ¢astmi celku. To plati jak pro jazyk, tak pro lidskou subjektivitu v kontextu
spoleCenstvi. Co méa smysl zkoumat, jsou dil¢i, historicky a geograficky podminéné
varianty v utvareni struktur a referenci prostfednictvim konkrétnich projevti strukturace
svéta. Jedna se tedy napft. o to, jak urcité medializované pojeti ¢lovéka v populérni kulture
nebo uméni ¢i ve védé utvari (konstruuje) subjektivitu redlnych jedincd a jakou tlohu
v tom sehrdva vzdélavani a vychova.

Jako centralni kategorie pro toto pojeti vytvarné vychovy se vZil termin vizualita — visuality
— odvozeny z programového zdjmu o vizudlni kulturu (tedy nejenom o ,,vysoké* uméni)
jako o dtlezitého Cinitele utvéareni lidstvi zejména prostfednictvim médii. Vizualita je
chéapéna jako sjednoceni vidéni, pfedvadéni a predstavivosti (seeing, showing, imagining).
Neni vSak izolovana od ostatnich smysli a obraci pozornost vytvarné vychovy k obecné
estetickym strankam kulturnich projevi jako ke specifickému prostfedku poznavani,
utvareni osobnosti nebo subjektivity a vlivii mezi lidmi (Goodman 1976, cesky 2007,
Atkinson 1995, Addison 1999, Duncum 2001, Tavin 2003, Wilson 2003).
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Od pocatku 90. let, v reakci zminéné predchozi re-koncepce ve filosofii, v oblasti teorii
obrazu a obecné v humanitnich oborech sili i v teorii, vyzkumu a praxi vytvarné vychovy
ozvuky tzv. VCAE, Visual Culture Art Education. Oporou VCAE je koncept symbolické
vizualni komunikace a reflexe procesti vidéni. Predmétem tvorby i zkoumdni jsou vSechny
vizudlni artefakty i expresivni projevy, jejich provedeni (médium, technika, kompozice)
a jejich pisobeni v kontextech, tedy v kontextech kultury, v niZ vznikaji a v niZ ptisobi.
Tento socio-kulturni prostor jiZz neni rozliSen ve smyslu ,,vysoké“ ¢i ,,nizké kultury“, jak
jsme jiZ zminovali, ale hlavni diraz je kladen na autenticitu kontextu, v némz artefakt ¢i
projev vznika, odkud putuje do jinych kontext a na zpusoby a vyznamy jeho kulturniho
uzivani. Z toho také plyne koncept socialni, ekonomické i politické ukotvenosti téchto
artefaktti a projevi. Ty ji mohou potvrzovat, posilovat, nebo ji také subverzivné odkryvat
a poukazovat na ni. V centru pedagogické pozornosti jsou procesy sémidzy a tzv.
symbolizace druhého fadu, v niZ se nachazeji hodnoty a presvédceni (Duncum 2001).

Pii celkovém pohledu na popisované paradigmatické zmény je zndt, Ze kazdy model
mad své redlné zaloZeni v praxi vytvarné vychovy a je badatelsky produktivni, oviemZe
s ohledem na jeho vyvoj v aktudlnim kontextu historického vyvoje oboru. Kupf.
psychologicky model vyzkumu détské kresby v soucasné dobé absorbuje pedagogicky
trend ,,obratu k obsahu“ (domain-specific approach) v teoretickém kontextu analytické
estetiky (Louis 2005), vizualni model nové pracuje s kategorii gramotnosti (Fulkova
2002, 2004), intertextuality/intervizuality (Novotna 2006, Paatela-Nieminen 2003, 2008,
Proksova 2007), apod.

Vyzkum a teorie edukacniho procesu — vyzva pro vytvarnou vychovu?

Diraz na tvorivost, pedocentrismus a psychologické paradigma ve vytvarné vychové,
ze kterého kdysi vyristala teorie vytvarné vychovy i jeji prvni vyzkumy, pfinesl — jak
uz to byva — rozporné disledky pro vyzkumné strategie i pro pedagogickou metodiku
oboru. Na jedné strané ziskal mnoho poznatkd, vedl k respektu k pfirozenym dispozicim
a zkuSenostem zdki, oslabenim zfetele k vykonnosti zlepsil socidlni klima ve vyuce
a podnitil zajem o proces tvorby. Mél vSak tlumivy vliv na vyvoj teorie edukacniho
procesu, na zkoumdni ¢innosti ucitele ve vyuce, a s tim i na posuzovani nebo zlepSovani
kvality konkrétnich pedagogickych postupt. V odbornych ¢asopisech nebo metodikach
vytvarné vychovy prakticky od pocCatku do konce 20. stol. lze sice najit mnoho texta,
které popisuji metodické postupy v praxi a nalezneme i fadu tivah a polemik o tom, jak
ma vyhliZet ,,sprdvnd“ vytvarna vychova. Téméf vSak nejsou k dispozici systematické
vyzkumy anebo teoretické rozbory redlnych postupti ucitelti ve vyuce, které by tyto uvahy
podloZily néjakymi bytelnéjsimi informacemi z praxe.

Plati to nejenom u nés, kde v ¢asopisu Vytvarnd vychova jsou za poslednich 15 let zpravy
z vyzkumu edukacni reality zcela ojedinélé. Ale také kupf. ve Studies in Art Education je
v posledni dobé, od r. 2000 do r. 2007, z uvetejnénych cca padesati ¢lanku jen necelych
15 % vénovano vyzkumim toho, co se skutecné déje v realité vyuky. V Casopisu
International Journal of Art & Design Education je situace lepsi, coZz dokazuje jeho
zatazeni do prestizni védecké databdze WOS (Web of Science) a ziskani IF (impakt
faktoru). Relativné novy ¢asopis International Journal of Education through Art (vychazi
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od r. 2005) se o ziskani IF snaZi a dava publikacni prostor predevsim doktorandim.
V tomto ohledu se vytvarna vychova jako teoreticka disciplina musi chovat stejné jako
ostatni védy. Jeji vyzkumy i jeji teorie jsou poméfovéana stejnymi parametry a plati pro né
stejna pravidla jako pro jako jakékoliv jiné védecké pole. To ma své souvislosti finan¢ni
a institucionalni.

Vyzkum ve vytvarné vychové je maélo instituciondlné podporovén, at uZ se jedna
o granty vyzkumného charakteru nebo podminky, které jsou pro vyzkumniky neprili§
pfiznivé — to souvisi obecné s pozici uméni a kultury v dané socio-ekonomické konstelaci.
Se vzristajicim tlakem univerzit na prikazné pfispévky do evaluacnich databazi se
vSak ukazuje, Ze i tak zdanlivé marginalni disciplina, jako je vyzkumna oblast vytvarné
vychovy, mtZe piinaSet cenné bodové hodnoceni, které se pak promitd priznivé
do zpiisobu pridélovani finan¢nich prostfedkd univerzitdm. To je zjevny trend, ktery se
projevuje v mezinarodnim kontextu a bez zpozZdéni i v kontextu doméacim; neni vSak bran
dostatecné vazneé.

Piiklon k zmifiovanym DBAE, ARTSPROPEL a VCAE se v Ceské Skolni vytvarné
vychové témér neprojevil a vliv téchto pojeti v muzejni a galerijni pedagogice je u nas
zprostredkovan nepiimo trendy soustfedénymi kolem kategorie vizuality. Evropska
vytvarnd vychova — vcetné specifického britského skepticismu vici americkému
kurikuldrnimu pojeti — se nerada vymezuje v pfili§ ortodoxnich teoretickych ramcich.
Nicméné ziejmé souvislosti nemtZzeme jednoduse popfit (viz neddvno vzniklé Ramcové
vzdélavaci programy) a musime pocCitat s tim, Ze by mohly ovlivnit pojeti vyzkumi
zaméfenych na zpisoby pedagogické prace s uméleckym dilem a na problematiku
didaktické interpretace umeéni. Publikované vyzkumy tohoto typu jsou vSak doposud jen
vyjimecné — svétlou vyjimkou je nedavno vydana publikace doktorandii vytvarné vychovy
Aktudlini otdzky zprostredkovdni uméni (eds. R. Horacek; J. ZaleSdk, Brno 2007), kde se
prece jenom takové prace najdou, anebo aspoi vykroceni timto smérem.

Tim se opét pripomind vySe uvedeny poukaz na pomérné malé mnoZstvi vyzkumd
redlnych postupt ucitell ve vyuce, resp. pri lektorské c¢innosti. Nedostatek vyzkumnych
poznatkd a s tim souvisejici mezery ve faktografické argumentaci oslabuji teorie zamérené
na podporu didaktického vedeni praxi budoucich uciteld vytvarné vychovy. Teoretickd
fundovanost a metodologicka zakotvenost didaktickych praxi patii k relativné nejslabsim
strankdm vytvarné vychovy u nas, a v mnoha smérech i ve svété.

Je to vSak problém vSech pedagogickych oborti, jak jsme vySe naznacili s tivahou
o moznych disledcich vzdélavaciho paradoxu. Pricha (1997, s. 9) vysvétluje nedostatek
vyzkum z terénu prevahou tzv. normativniho pojeti pedagogiky, vuci kterému se vymezuje
kriticky: ,,Na rozdil od tradi¢nich teorii ..., které jsou ovladany normativnim pristupem
(tj. snahou predepisovat ¢i doporucovat, jakd ma vychova ,,spravné“ byt), uplatiiuji pfistup
explanacni, tedy hledajici a objastujici. TudiZ nebuduji systém nezpochybnitelnych
teorémt a poucek, nybrz stavim vyklad na zjisténych faktech, na datech, na redlnych
problémech a jejich objasfiovani.*
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Explanacni pojeti

Explanacni pojeti v pedagogice se v posledni dobé celosvétové projevuje vySe zminénym
,obratem k obsahu“ zejména na poli oborovych didaktik. Sméfuje k FeSeni palcivé otazky
vzdélavani uciteld — spojeni teorie s praxi (Korthagen a kol. 2001). Pfirozenou cestou
k nému je vyuZziti vyzkumnych poznatkii pro zlepSovani ucitelské prace prostrednictvim
evaluacnich reflexi vyuky po vyucovacich hodindch. Reflexe odpovidaji béZné a davno
vZité praxi hospitacnich rozborti vyuky. Ty jsou pouZivany pro zpétnou vazbu a naslednou
evaluaci jak ve Skolach (feditelské nebo vzajemné hospitace), tak na pedagogickych
praxich v pripravé budoucich ucitelti na fakultach (Grossman 1990). Na tomto poli se tedy
miZe plodnym zpisobem setkavat metodika empiricko-vyzkumné reflexe s poZzadavkem
na posuzovani a zkvalitiovani prace ucitele.

Didakticky vyzkum ve svété i u nas v posledni dobé nabizi Gc¢innou podporu tomuto
piistupu prostfednictvim strukturdlni analyzy vyu€ovacich hodin. Strukturdlni analyzy
jsou zamétené na sledovani didaktickych transformaci obsahu a usporadani vzdélavaciho
obsahuve vyuce (Briickmanovd; Janik 2008). Jejich metodologie, postavend na teoretickém
konceptu struktury vyucovaci hodiny (lesson structure), je blizka zptsobu prace pedagogti
pfi hospitacnich rozborech. Snahy vedené timto smérem se poji se zkouméanim tzv.
didaktickych znalosti obsahu (PCK — pedagogical content knowledge, viz Janik, T. a kol.
2008), tzn. zvlastni kompetence uciteld pritazlivé a efektivné nabizet a zprostiedkovat
poznani Zakdm a rozvijet jejich motivacni a dispozicni bazi ve svém oboru.

K explana¢nimu pojeti sméfuji téZ soucasné svétové i domdci trendy vytvarné vychovy.
Na z&vér naSeho prispévku se pokusime o stru¢nou nabidku nékterych metodologickych
moZznosti vyzkumu tohoto typu, které sami zkouSime. Mame za to, Ze nabizené moZnosti
se vzajemné dopliuji a pfi kritickych komparacich mohou podporovat teoreticko-
metodologicky rozvoj oboru v oblasti analyz realného edukacniho procesu a jejich vyuziti
pro pripravu uciteli i zlepSovani vzdélavaci praxe vytvarné vychovy.

Analyza diskursu

V teorii vytvarné vychovy existuje pomérné dlouhd tradice vyzkumi orientovanych
na zpusoby komunikace ve tfidé (Zander 2003, Slavik; Pekarkova 2004). Tyto vyzkumy,
zprvu zaméfené na jazyk, jsou rozvrstveny do dvou zéakladnich skupin: prvni skupina se
vénuje studiu riznych kategorii komunikace ve tfidé a sméfuje k porozuméni struktute
vyucovaci hodiny. Druhd oblast vyzkumi se zabyva studiem utvareni vyznami v dialogu
a zpracovava data prevazné kvalitativné (srov. Zander 2003). Z ni se vyvinulo studium
diskursti (Atkinson 1995, Novotna 2007, Kitzbergerova 2007, Fulkova; Tipton 2008,
Fulkova 2008).

Pouzivani terminu diskurs, ktery se vyskytuje v odborné literatute teorie vytvarné vychovy
zhruba od poloviny 90. let v zahranici i u nés, nas odkazuje k sémiotickym a sociologickym
kontexttim a rovnéZ k vlivnym proudiim ve francouzské filosofii, psychoanalyze, kulturni
antropologii, kritické sociologii, kritické literdrni védé a anglo-americké vizualni teorii
70. a 80. let, jejichZ zakladni texty dodnes inspiruji teorie vizuality, jak ve vytvarném
uméni, tak v teorii filmu, fotografie a videa.
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Ocitame se v bezprostfedni blizkosti vizudlnich a kulturdlnich studii; od 90. let mame
tak moZnost v teorii a vyzkumném kontextu vytvarné vychovy nachéazet pozoruhodné
interdisciplindrni praniky a vyuZivat této blizkosti k definovani vlastnich vyzkumnych
témat, kterd jsou dosud vizualnimi studii opominuta, a tak bychom tuto vyzkumnou oblast
rozhodné neméli nechat leZet ladem.

Interaktivni socialni podminénost pedagogiky a socialniho prostoru je vzdy podloZim
vztahu vzdélavatel-vzdélavany. V ném je trvale pfitomna urcitd zdkladni ideologie
skrytd ve strategii instituce, vZdy je zde i skryté kurikulum. Tak jako neni ,nevinného
oka®, které vidi obraz jako popis reality, a neexistuje ani neutrdlni nebo objektivni
interpretacni rdmec, neexistuje ani Zadny vzdélavaci model, ktery by nesledoval urcité
cile svazané s ekonomickymi a politickymi z4jmy. Je prokazano, Ze (feCeno v parafrazi
s Foucaultem) existuje tzv. socidlni pfisvojovanim si diskursu a Ze se Skolstvi mutze
,pravem snazit byt onim nastrojem, jenzZ umoziuje kazdému jedinci ve spole¢nosti, jakou
je naSe, pfistup k jakémukoliv typu diskursu: pfesto vSak dobfe vime, Ze Skolstvi sleduje
distribuci diskursti, v tom, co dovoluje, a v tom, co ¢emu brani, urCité sméry, které jsou
poznamenany socidlnimi rozdily, protiklady a boji. KaZdy vychovny systém predstavuje
politicky zpiisob, jak udrZet nebo pozménit prisvojovani si projevii, v€etné védéni a moci,
jez s sebou nesou.“ (Foucault 1994: 23).

Mame tedy pred sebou dva predméty z4jmu: kulturu chdpanou metaforicky jako
nedélitelné pole kulturniho textu nebo, jinymi slovy, sémiotickou doménu, a rezim, v némz
se vypovida a jedna — diskurs. Sémiotickd doména je definovana jako soubor praxi, z nichz
se odvozuji fady modalit, napf. mluveny i psany jazyk, matematické rovnice, vzorce,
obrazy, zvuky, gesta, grafy, modely a jakékoliv dalsi kulturni artefakty, jeZ by mohly
byt foucaultovsky nazvany vypovéd'mi (viz dale) a jejich prostorovymi vztahy vici jejich
polim a distribucim, které generuji rtiznorodé ¢i odlisné typy vyznama (Fulkova, Tipton
2007, srov. Slavik; Janik 2005).

Dosavadni vyzkumnd zjisténi a publikované vysledky vyzkumnych sond (Fulkova 2008)
nas vedou k rozsiteni pohledu na pojem ,, diskurs“, ktery z naseho hlediska nelze chapat
v kontextu lingvistickém, ani pouze v kontextu dialogického pojeti vytvarné vychovy.
Diskurs je chdpan jako fad, konstitutivni prostor vyznamu, v némz je vytvarena realita
socialni praxe, at’ uz se jedna o ustavovani identit, socilni status, vztahy mezi lidmi,
specifické proZivani nebo zptisob chapani ¢i modelovani svéta.

Déle hovotime o tzv. diskursivnich praktikdch, v nichZ se diskurs jako sjednoceni jazyka
(jazyka ve smyslu systémii vyznamu) a praxe manifestuje jako tvorba védéni a produkuje
urCité typy mocenskych vztah. Tzv. obrazovy diskurs uplatiiuje svou formativni
a normotvornou povahu a je prostorem, ve kterém puisobi sily vazané urCitymi pravidly.

Analyza diskursu je teorii historické a socio-kulturni determinace sémantickych procest
a je nastrojem, jak zjistit instituciondlni a ideologické zakotveni urcitych socialnich
praktik a kulturnich vzorcd, které determinuji chovani, ovladané vyznamem (Fulkové
2008), pricemz diskursy lze chapat jako specificka pole, ktera zakladaji a udrzuji védecké
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a umélecké discipliny se specializovanymi slovniky. Také kazdy typ vyzkumu je urcitou
diskursivni praktikou, a proto jej chapeme jako vymezeni a prfiznani urcité pozice:
ke konstrukci ,,popisu“ a ,explanace® vytvarné vychovy, vytvarného uméni, a aktért vtomto
poli — jedince jako umélce, ucitele, ditéte nebo Zdka pristupujeme z pozic, ovlivnénych
vizualni sémiotikou, a post-strukturalistickou orientaci kulturélnich a vizuélnich studif,
vCetné konstruktivisticky orientovanych pedagogickych teorii.

Pro tcel nasi analyzy je vhodné i Foucaultovo pojeti pojmu ,,vypovéd® (énoncé). Diskurs
je vzdy historicky socio-kulturné nestalé a proménlivé pole vypovédi, pficemz vypovéd
je chapana jako funkce, nikoliv jako strukturni jednotka. Vypovéd' je vZdy bezprostiedné
spjata s prostorem, v némzZ vyvstava, a je zapojena do pole uZiti. Neméla by byt chdpana
pouze jako véta, tvrzeni Ci feCovy akt; je spjata s celkem, ktery urcuje podminky jeji
existence a zdvislost na ,diskursivnich regularitich.“ To ndm ve vykladovém rdmci
(vytvarné vychove) umoZriuje vzit v ivahu mnohem $irsi prostor vypovédi: ten zahrnuje,
kromé veskerych typti vypovedi vazanych specificky na jazykovou oblast, predevsim celou
oblast vypovédi-obrazii, tedy cely objem veskeré vizudlni produkce.

UvaZujeme-li tedy ve wvytvarné vychové o diskursivnim poli vSech vypovédi
(bez neudcelného hierarchizovéani ) soustfed'ujeme pochopitelné pozornost na dité, zZaka
jako tviirce a divaka a také na ucitele jako tvirce a divaka. Zavadime termin ,,empiricky
divdk“, a to s ohledem na zkoumani diskursivnich pozic, v nichZ jako uZivatel a tviirce
kulturnich artefaktt vyvstava. Zptisoby pristupu empirickych divakia k uméleckému dilu
(obecné k vizudlnimu artefaktu) chdpeme v opozici k pojmu ,,ideélni divak*“, jehoz aplikace
umoziuje spiSe obrat k formalnim kvalitdm obrazu a z nich vyplyvajiciho zajmu o status
obrazu/uméleckého dila (a jeho misto v hierarchii hodnot) nez zdjmu o popis modalit
percepce vizualnich jevi nejrozmanitéjsiho charakteru a mapovani ,,zptisobti zachazeni“
s obrazem (a s vizualitou soudobé produkce pop-kultury). K zkuSenostem empirickych
divakd (zivych konkrétnich lidi rGzného véku, s rdznou Zivotni historii, genderovymi
a dalSimi socialnimi charakteristikami) s mnohymi vizudlnimi kompetencemi, které
ziskavaji mimo Skolu, by mélo byt pfistupovano s respektem, nebot pravé témto lidem by
meély slouZit nové modely vzdélavani v oblasti vizudlni kultury.

Konceptova analyza

Konceptovéa analyza se vénuje predevsim vnitni didaktické logice struktury vyuky a jejim
personalizacnim souvislostem, jistéZe s pfiméfenym ohledem na vnéjsi obsahovy kontext,
ktery do vyuky vstupuje. Ten miZe byt zprostfedkovan diskursivni analyzou. Teoretické
a metodologické pojeti konceptové analyzy je zaloZeno na faktu, Ze zdkladem pro utvéareni
vyznamu ve vyuce prostiednictvim dialogt je prace Zakt na tvorivych tlohach. Vyuka ma
tedy charakter ,dila v dile“ — tvorivé dilo Zaka je soucasti tviirciho dila pedagogického
a z néj odvozuje svij smysl. Z toho plyne zvySena rozmanitost podob, ve kterych se obsah
ve vyuce ukazuje a nabizi se k poznavani (Slavik; Lukavsky; Lajdova 2008).

Konceptovaanalyzajereflektivni proces hermeneutické povahy, ktery usti do zdGvodnénych
usudki a soudti o pedagogickém dile a v némz se na podkladé myslenkového obrazu dila
analyzuji souvislosti mezi (1) redlnou nebo planovanou podobou vyuky, (2) hypotetickym
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Gestaltem pedagogického dila (tzn. relativné nejlepsi alternativou), (3) koncepty
zakotvenymi v socio-kulturnich kontextech, (4) Zakovskymi prekoncepty vyjadienymi
tvarci aktivitou a jeji reflexi (Slavik; Wawrosz 2004: 254).

Empiricko-vyzkumny pfistup zde vychdzi z predpokladu, Ze mySlenkovy obraz
pedagogického dila je druhem textu a Ze konceptova analyza mda povahu interpretace
kvalitativnich tidajd. Pohybuje se na hranici mezi hermeneutickym pojetim a budovanim
zakotvené teorie (srov. Kronick 1997). Ugelem konceptové analyzy je objevovat
hlavni prvky obsahové struktury vyuky, pojmenovat je a prozkoumat jejich vzajemné
vztahy na zakladé porovnavani hypotetického Gestaltu vyuky s jeji redlnou (faktickou)
strukturou.

V priibéhu vyuky se vyznamy utvareji v ,,mezefe* mezi Zakovskymi prekoncepty a k nim
vztaZenymi koncepty odvozovanymi z expertni polohy diskursu (Slavik; Janik 2007).
Koncepty se manifestuji prostiednictvim osobniho predporozuméni, se kterym zak
pristupuje k tvorivému uchopeni naplné vyuky a k interpretacim. Bez vazby na Zakovsky
prekoncept nedochazi k utvareni vyznamu, a tedy vyuka ztraci edukacni smysl.

Koncepty maji i ve vytvarné vychové charakter (potencialnich) pojmi, protoZe mohou
vstupovat do jazyka, nicméné s diirazem na jejich specificnost. V uméleckych oborech
se v konceptu dopliiuje zazitkova (holisticka a personalni) strdnka obsahu se strankou
interpretacni (analytickou a zobeciiyjici). V tomto smyslu je koncept vykladan jako
zazitkové a interpretacni pole artefaktu, jimzZ je vymezen vyznamovy rdmec pro dialog
osobnich pojeti (Slavik; Wawrosz 2004).

Pii celkovém pohledu na konceptovou analyzu je znat, Ze jejim zdmeérem je poskytnout
metodologickou oporu pro to, co jiZ ddvno bézné délaji hospitujici ucitelé anebo vedouci
pedagogickych praxi — hospitacni rozbor vyuky. Metodologické ukotveni dovoluje
v piipadé potieby posunout hospita¢ni rozbor do polohy akéniho vyzkumu a vytvorit
tak systémovy spojovaci ¢lanek mezi teoretickym zdzemim ucitelské ptipravy a redlnymi
profesionalnimi aktivitami ucitele v praxi.

Summary

This paper analyses the history of developments of research strategies in art education
where art education is viewed as an educational and educative field. Evidenced with
an analysis of contemporary art education writings the authors argue that research and
theories of educational processes are relatively rare though they represent a research field
typically embedded in a concrete practice. The authors refer to some possible reasons of
this situation and draw upon particular gaps in the discipline knowledge and art education
teacher preparation. Finally, they offer a comparative view to other disciplines and they
propose possible strategies how to fill the gaps.
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FROM VISUAL LITERACY TO VISUAL CULTURE
CRITICAL UNDERSTANDING

FERNANDO HERNANDEZ

The world narrated is a different world to the world depicted and displayed (Kress 2003: 2).

Introduction

In this paper I am not trying to develop a historical review of the visual literacy area, first
because it needs a more comprehensive and dedicated task, and second for the reason that it
isnot difficult to find several references to illustrate the first steps of the historical trajectory
of visual literacy as a field in the educational arena (Jonassen & Fork 1976, Kovalik
& Lambdin 1997, Debes & Williams 1978). I also not will explore the question of borders
and intersections among Visual Literacy with other areas with similar visual features like
Visual Communication, Multimedia Design, Media Education, Media Literacy or Visual
Thinking (Baca 1990). My main purpose is to explore the main focus of Visual Literacy
under two perspectives of Visual Arts Education where this connexion seems to me clear
and, at the same time, radically different: the linguistic and the sociocultural approaches.
I will conclude at the end of this paper by suggesting to rethink Visual Literacy from the
multiliteracies contribution to the field (Cope & Kalantzis 2000)

Visual Literacy and the learning of the language of signs

Until John L. Debes began to use the term visual literacy in 1966, Kovalik and Lambdin
(1979: 208 — 209) situate the origin of this concept in The States in the 1950s and 1960s.
It was the time when Life and Look magazines started “telling a story or delivering
a message through photographic essays” (p. 208). However, the real moment when the
necessity of visual literacy emerges was “when television moves into the American home
in the mid- to late 1950s” (p. 208). As Debes and Willians (1978) wrote:

In the history of visual literacy, this is a most significant development because it was television
that began to teach visual languaging to every child and it is these visual languaging habits
and skills that are the primary foundation for the developments in visual literacy today.

It was this context what made necessary the need of a visual literacy education under the
belief that children were passive and unprotected receivers of this avalanche of images
(Jonassen & Fork 1976). To respond to this demand Jack Debes of the Kodak Company
announced in 1961 a new 4H Photography instruction program.

The rather elaborate program offering four years of achievement, became full fledged
about 1964, and thereafter became the largest program of photographic instruction in
the world. The emphasis was visual languaging, and 100,000 young people were involved
(Debes and Willians 1978).
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The pivot for the development of the visual literacy movement was the Kodak magazine,
Visuals Are a Language, which began its publication in 1967 and that “encourages
educators to think about the impact and meaning of visuals in education” (Kovalik
& Lambdin 1997: 208).

As part of this interest during 1964 and on into 1966 Debes was working at Kodak from
a semantic viewpoint on the creation of visual sequences that could be used as a visual
vocabulary.

The concept Debes was working toward was that a properly designed visual vocabulary
could be arranged to say many different things. Attempting to create picture sets sharpened
Debes’ convictions about visual languaging and those convictions began to appear in the
form of articles beginning in 1967. The Photo Story Discovery Sets were described by
Debes in a metting [sic] of a Rochester organization called the Society for the Study of
Technology in Education in the spring of 1967 (Debes and Willians 1978).

Debes also organized a preconference at the University of Rochester in August of 1968,
which first outcome was a call for the first national conference on visual literacy in March
of 1969. The Conference on Visual Literacy began to take shape at the second national
conference in Chicago in the spring of 1970. In this same year the Centre for Visual
Literacy began to operate at the University of Rochester. It was formed under Clarence
Williams as chairman and Debes as director. The conference on Visual Literacy became
the International Visual Literacy Association. Starting in 1971, from the Centre for Visual
Literacy Debes and Williams began to publish the Visual Literacy Newsletter.

The term “Visual Literacy” was first coined by John Debes (1969b: 27) with the following
definition:

Visual Literacy refers to a group of vision-competencies a human being can develop
by seeing and at the same time having and integrating other sensory experiences. The
development of these competencies is fundamental to normal human learning. When
developed, they enable a visually literate person to discriminate and interpret the visible
actions, objects, symbols, natural or man-made, that he encounters in his environment.
Through the creative use of these competencies, he is able to communicate with others.
Through the appreciative use of these competencies, he is able to comprehend and enjoy
the masterworks of visual communication.

In this brief historical trajectory the association of visual literacy with the creation and use
of a visual vocabulary designed from a semantic point of view seem to be clear. Several
are the sources for this decision that has been a powerful and constant influence on what
visual literacy should be and in the way it arrives to Visual Art Education. How and why
visual literacy was configured under the linguistic paradigm and it was considered as
a conceptual language to be learnt.

The first influence on this approach, recognised by Debes, was the work of Colin Murray
Turbayne, an Australian philosopher, who in 1962 published his book, The Myth of
Metaphor, in “which his scholarly discussion of ordinary language and visual language
laid some of the basis for views of visual language that would be essential to visual literacy
expression later” (Debes and Willians 1978).
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In this same year, a parallel influence arrived to the emergent field. It was Paul R. Wendt
chapter “The language of the pictures” where he postulates “that the meaning of pictures
lies in what viewer brings to them. This begins to focus the study in visual literacy on
the individual’s perception of the message that is being conveyed visually” (Kovalik
& Lambdin 1997: 208).

The third foundational influence on the approach of visual literacy as a form of language
comes from Rudolf Arnheim’s Toward a psychology of art, published in 1967 (Arnheim,
1967). The thesis of this significant book was “that reasoning is not limited to the
manipulation of words and numbers” and “that education tended to overemphasize verbal
language while downplaying the significance of visual ‘language’ on creativity and
learning” (Kovalik & Lambdin 1997: 208). In this publication Arheim (1967) states that
visual literacy is the attribute we would hope to find in every well-educated adult in our
society, because our culture in increasingly represented and perceived in visual terms. This
primary notion will have social and educational consequences because it defines visual
literacy as category for classifying who is, and who is not, a “well educated” person, and
at the same time, fixes which knowledge this education should include and exclude. Two
years later Arheim’s (1969) Visual Thinking adds a new turn to this foundational narrative
by establishing that all thinking is perceptual in nature and under the influence of the
cognitive movement, this perception is essentially a cognitive ability.

Noam Chomsky Language and Mind (Chomsky 1968) gives more relevance to the
idea that the visual is structured as language of signs with a specific grammar, because
he explores the idea of a universal grammar that constitutes the study of the nature of
human intellectual capacities. By transforming this sentence in a syllogism we could
say that “if a universal grammar exists, and the language of the visual is structured as
this universal grammar, ergo the visual language is universal”. Following this argument
Gozemba (1975) “hypothesizes that Chomsky’s universal grammar ideas are tied to the
theoretical constructs of visual literacy and that the study of visual literacy my yield
data on relationships between speaking, writing, visualizing and learning” (Kovalik
& Lambdin 1997: 209).

The circle of this first and current dominant tendency of visual literacy based on the
argument that visual language is articulated in a grammar of conceptual signs it seems
clear in authors like Dondis (1973) who, in the tradition of Debe’s visual vocabulary, fix
in A primer visual literacy a set of universal visual language patterns that allows to read
and to produce images as visual texts. Some years later, in Europe, and particularly in Italy
under the influence of Semiotic, the idea of visual communication was added to this set of
visual concepts inspired by the work of people like Munnari (1970) and Lazzoti (1981).

The influence of this approach remains until today, and it could be clearly noticed in
the document with the bases of the Catalan Curriculum for Visual and Plastic Education
(Malagarriga, Dern, Parés, Puig, B. & Vallbé 2005) or in definitions such as this made
by Avgerinou and Ericson (1997: 284): “an all-encompasing concept which deals with
all aspects of intentional visual communication (...) it refers to the use of visuals for
the purposes of: communication; thinking; learning; constructing meaning; creative
expression; aesthetic enjoyment”.
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The implications of this visual literacy approach for education are explicit or underline
in almost all Art Education curricula. The main ideas of this tendency can be summarised
in a series of statements (Felman 1976, Flory 1978):

1. A visual language and a language of images pre-exist and it can be defined and
learned.

2. Even we are able to learn through visual images without specific instruction, in the
current visual society this teaching in the form of visual literacy is essential to be an
educated person.

3. Elements that articulate visual literacy are linked with visual perception, visual thinking
and visual expression.

4. Visual literacy main purpose is to allow to read images by the identification of the
language elements and to use them to produce communicational messages.

5. Works of arts are essentially visual texts that are able to be read if viewers are competent
in using the conceptual and syntaxes vocabulary embodied in these images.

These are not closed list of statements and authors as Baca (1990, In Christopherson 1997:
170) considers that what we are talking in this approach is about Visual Communication.
In her study she arrives to the conclusion the notion of Visual Literacy go beyond of its
traditional analytical approach by focusing

on critically viewing —interpreting, analyzing, evaluating meaning, and judging the
quality of visual media. Visual literacy is the best term for encompassing the dimension
of visual thinking, visual learning, and using visuals for the purpose of constructing
meaning. If we include the general need to develop an awareness and defence against
visual manipulation and the historical and social aspects of visual communication- Visual
Literacy is still the best term.

This is not the place to put in question nor this definition nor the linguistic approach
of Visual Literacy. However let me express some strengths and weakness of this
perspective.

The strengths

* Learn to define and use the syntactic and the semantic visual concepts embodied in this
visual literacy approach has helped to take distance from the expressionist view and
make easer to plan the learning and the evaluation process.

« This notion of literacy was part of the general stream until the 70’s that stress the
importance of reading texts to be a literate person. In this sense visual literacy was
a ‘mean’ for learning not an end.

» This approach brought into education the possibility of analysing photographies,
advertisements, and movies by using ‘the language’ of each media.

« It also offers the opportunity of thinking about the communication components of
images.
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The weakness

« Images don’t follow the logic of writing texts. “The organization of writing —sill learning
on the logics of speech- is governed by the logic of time, and by the logic of sequence
of its elements in time, in temporally governed arrangements. The organization of the
image, by contrast, is governed by the logic of space and by the logic of simultaneity of
its visual/depicted elements in spatially organised arrangements” (Kress 2003: 1 — 2).

» Images are not translated into words, because words are not translated into images
(Debrey 1994: 50 — 51). Near the beginning of their book, Reading Images: The
Grammar of Visual Design, Kress and Van Leeuwen (1998: 17) take note of a shift
occurring in the contemporary ‘Western’ world: A ‘new’ visual literacy is replacing
the ‘old’. They take a fresh look at the question of the visual by moving away from
Barthes’ view  http://www.hotwired.com/animation/collection/pixar/geris_game/
that “the meaning of images (...) is always related to and, in a sense, dependent on,
verbal text”. They claim, on the contrary, that “the visual component of a text is an
independently organized and structured message — connected with the verbal text, but
in no way dependent on it: and similarly the other way around”.

Both arguments are essential to understand the misleading notion of applying the writing
logic to visual representations, as the curriculum of Visual and Arts Education has made
in different countries as Spain and Catalonia. An image is not a combination of ‘visual
syntagms’ or ‘morphological elements’ such as line, shape, form, equilibrium etc. An image
is overall a representation of meaning, and these visual elements are relevant not because
they can be depicted and identified in isolated manner, but on their contribution to produce
meaning in a structural and — we must say again — meaningful way.

If we confront ourselves with the logic of time and the logic of space as two different
forms of representing and understanding the world, we are able to establish a radical
difference in the way we approach to texts — speech — and images in education. For this
reason, when educational experts mentioned above sustain that we must teach visual arts
as language, they are thinking in the temporal logic of writing and talk, not in the spatial
logic of images.

However this approach to visual literacy is part of our history, and it was a response to the
emergence of the relevance of images on people’s lives. But it was before internet, mobiles
phones, videogames, cable TV, and the generalized use of ICT, and.... the poststructuralist
tsunami.

The sociocultural approach: visual culture literacy

It seems not difficult to image that someday a doctoral student or curious colleagues as
Graeme Chalmers (2005) and Kevin Tavin (2005), I hope also fluently in several languages
to give an international perspective of the field, write the history of the emergence and
development of visual culture approach in Art Education and visual culture literacy.
This text could have some similarities with Dikoviskaya’s (2005) reconstruction of the
visual cultural turn. While this will happen let me draw several guidelines to situate the
sociocultural approach to visual culture literacy.
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Since the beginning of the nineties, some voices from the field of Visual Arts Education
(Duncum, Freedman, Herndndez, Stuhr, Tavin, Brent Wilson among others) have told
actively about the necessity of rethinking the bases of this curriculum subject, according
with: (a) some current approaches and debates that have been taking place in the arena of
Social Sciences; (b) new practices in the field of Visual Arts, particularly those influenced
by the use of Information and Communication Technologies (specially through Internet)
and the artist’s dialog with popular culture and social issues; and (c) new aims and
objectives for schooling in a changing and interlinked world.

These voices have taken into account, basically three sources in their claim for a turn in our
field. Firstly, the epistemological debate generated under postmodern and poststructuralist
umbrella where notions such as meaning, interpretation, relativism, narrative, subjectivity,
difference and so on have been considered as references to sustain a conceptual change
in the field. Secondly, some contributions taking from media and cultural studies,
particularly those related to issues on popular culture presented as new topics to go
beyond the traditional contents in Visual Art Education. Thirdly, some colleagues have
started to pay attention to the emergent interdisciplinary conglomerate named ‘Studies
of visual culture’, to suggest the necessity of introducing this approach as a wider frame
to our domain.

This approach, because I don’t see it as an organized movement, is coincident in time with
a more comprehensive stream change in social sciences, and literacy studies.

Matthew (2005: 206), in a suggestive article full of insights, localises the emergency
of this new field by saying: “The proliferating sociological and cultural studies interest
in visual culture recognizes the need for research and analyse a culture dominated by
visual images”'. According with Matthew, under this umbrella two main strands can
be distinguished in the disciplines that research and analysis this culture dominated by
images:

(a) The first one pays attention to the socio-cultural functions of visualities in terms of the
values and identities communicated by visuals and the influence of the media.

(b) The second one has affiliations to art history and aesthetics, and focuses on the design,
form, and technicalities of image production in terms of light, optics, visual apparatus,
and experience, the eye, scopic drive and so on.

In my view, the dominant stream of Visual Culture Literacy that has been appropriated by
Art Education transits into the first approach.

The second change is related the motion of reading to literacy, from a linguistic into
a sociocultural perspective. The motives of this shift have been explained in detail
by Lankshear and Knobel (2003: 5 — 11). Following their arguments, my point is that
some of facts they comment are also underling evidences that can help us to clarify the
transformation of Visual Literacy into Visual Cultural Literacy and explain the conversion
of the textual approach of visual literacy into the sociocultural one of visual culture
literacy.

1  The italics are mine.



116 FERNANDO HERNANDEZ

* Read and write is social praxis. The work by Paulo Freire in Brazil and Chile “provided an
example of how literacy work could be central to radical approaches to education aimed
to building critical social praxis. Freire’s concept of literacy as ‘reading the word and the
world’ involved more than merely decoding and encoding print (...) Through (people)
efforts to act on the world, and to analyse and understand the results of their action,
people come to know the world better: more ‘deeply’ and “critically’” (p. 5).

* Functional literacy becomes the key word in postindustrial societies. Since the 1970s,
a manufactured crisis centred on the failure of the literacy schools were promoted runs
in parallel to a profound structural change in the economy of development countries
in order to become postindustrial societies. “Postindustrialism entailed far reaching
restructuring of the labour market and employment as well as deep changes in major
organizations and institutions of daily life” (p. 6). How this restructuration affects
to education was reinforce by the public and scientific discourses by saying that
“schools were failing to ensure that all learners became literate to extent required to
live ‘effectively’ under contemporary conditions” (p. 6). For this reason changes have
to be introduce in curriculum and pedagogy (remember all the educational reforms
during the 80s) “to ensure that, at the very least, all students would acquire at least a
functional level of literacy” (p. 6).

* The increasing popularity of a sociocultural perspective within the studies of language
and social science. Under the influence of social cognition by Vigotsky and Luria, the
interfaces of linguistics, anthropology and epistemology, the arriving of cultural studies
“literacy emerged quickly and decisively s the key focus of formal education: the new
‘bottom line’” (p. 7). Until that period “‘reading’ has traditionally been conceived in
psychological terms, ‘literacy’ has always been much more a sociological concept”
(...) From a sociocultural perspective literacy is a matter of social practices. Literacies
are bound up with social, institutional and cultural relationships, and can only be
understood when they are situated within their social, cultural and historical contexts.
Moreover, they are always connected to social identities —to being particular kind of
people. Literacies are always embedded in Discourses” (p. 8).

* An interesting account that builds on a sociocultural perspective a consistent notion
of literacy can be found in the ‘three dimensional’ model proposed by Green (1988,
1997, quoted by Lankshear and Knobel 2003: 10 — 11) that considers that literacy
should be seen as having three interconnected dimensions of learning and practice: the
operational, the cultural and the critical. These dimensions bring together language,
meaning and context.

*An expanded meaning of critical literacy. “A key principle of critical literacy is the notion
of “multiple literacies”: that students need to learn to proficiently analyze, evaluate,
and produce meaning in visual, oral, and alphabetic forms of communication” In this
context “Meaning does not reside in the media text itself. Audiences negotiate meaning
from the various media the consume depending on a range of factors including gender,
class, race, ethnicity, age, and culture” (Goodman 2005: 221).

Under this premises learners need new operational and cultural ‘knowledges’ in order
to acquire new languages that provide access to new forms of work, civic, and private
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practices in their everyday lives. (...) New work life comes a new language, with much
of it attributable to new technologies like ‘iconographic, text and screen-based modes
of interacting with automated machinery’ and to changes in the social relations of work
(Kalantzis and Cope 1996: 5). As consequence of this turn being literate involves much
more than simply knowing how to operate the language system. The cultural and critical
facets of knowledge integral to being literate are considerable.

We are able to find these changes in several statements that illustrate the aims and contents
of Art Education based on Visual Culture:

» Much of the Visual Culture is the Visual Arts (Freedman & Stuhr 2000)

* Visual culture is linked (based or oriented) to Cultural Studies and Critical Theory
(Barret 2000, Duncum 2000).

* “Visual culture is expanding, as is the realm of the visual arts. This realm includes fine
art, television, film and video, computer technology, fashion photography, advertising,
and so on”. (Freedman: 2000: 315).

* Visual culture is inclusive and challenges the ideology of hierarchal labels such as high
and low art. Visual culture transformed high art into visual culture (Taylor & Ballenge-
Morris, 2003: 21)

* The incorporation of visual culture is based on “visual representations as sites of
ideological struggle” (Duncum 2002: 7)

* Art Education informed by and through visual culture is everyday life (Tavin 2000: 38).

* “Visual Culture deals with images from mass media such as television, movies, music
videos, computer technology, advertisements, magazines and newspapers. These
images create meaning and a vision for today’s students and for all of us” (Taylor
& Ballenge-Morris 2003: 21).

* Visual culture is concern with three concepts or areas of inquiry: (a) various ideas
related to its roles in, implications for, and effects on our lives, (b) the objects,
events, sites, and experiences that fall into this category of classification; and (c)
a curriculum concerned with ways in which this content could be taught, interpreted,
and learned (Tavin 2003, quoted by Carpenter II, 2005: 5).

« From these and other statements, several characteristics of what means Visual Culture
Literacy can be defined. Some of them have been articulated as proposals with
a functional direction (Baca 2000, quoted by Christopherson 1996: 173, Bamford 2005),
or following Freedman’s approach to Visual Culture Art Education (Freedman 2003).
Let me propose an alternative based on some of my work (Hernandez 2000; 2007) and
some readings on Visual Culture (Rogoff 1998, Ross 2001, Mitchell 2002 Bal 2003,
Lister et al. 2003) and the work we are developing at the University of Barcelona:?

* Consider that images (including works or arts) are more than we are able to see in their
surface: images are mediated representations of social discourses and ways to create
personal identifications.

2 This task is done in some of the undergraduate courses, but in the Doctoral Program: “Visuals Arts and
Education: a constructionist approach” and the Master course “Studies and Projects on Visual Culture”.
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» Explore how social discourses mediated by images, visual arts and school practices
construct narratives about the social world, and contribute to create representations
of the world and the self.

* Make explicit the persuasive strategies mediated by those discourses where images
are content, in order to develop critical and alternative positions towards them.

« Take images seriously and look them very carefully, because visual representations
have their own effects. As a consequence, think of the social conditions and effects of
visual objects, considered as cultural practices (Ross 2001: 15 — 16).

 Think in terms of cultural meaning, social practices and power relationships linked
to images, works of arts, visual productions and practices of gaze.

» Think visual culture in terms of discourse: “groups of statements which structure
the way we think is thought and the way we act on that basis of that thinking” Ross
2001: 136).

+ Explore how images represent themes and ideas linked to difference and power situations
(racism, ethnicity, social, gender, knowledge iniquities and ways of gazing.

* Produce images (by using different sources and technologies) as ways of responding and
dialoguing with existing images.

* Build visual narratives related to social and cultural issues and the self that help to create
critical positions.

In the same way I did above with the linguistic literacy approach let me articulate some
strengths and weakness of the Visual Culture Literacy perspective.

The strengths

+ This perspective put Visual Literacy in the stream of current movements not only
on literacy (as the multiliteracies approach) but on the research in Social Sciences
based in the sociocultural orientation.

* By expanding the contents of the visual field (from popular culture to virtual images) and
focusing the analysis in the interpretation, contextualization, production and circulation
of meanings this approach expand the notion and the practices of visual literacy.

* By introducing the students into this approach, educators are not only rescuing the
knowledge boys and girls already have about technological and visual forms
of communication but also expanding it with social sciences concepts and
methodologies.

« Trough the appropriation of alternative methodologies to produce critical meanings on
visual representations (including work of art) we are able to focus our interest in
heading issues in the textual approach to visual literacy such as social positionalities,
power relations, policies of pleasure, gaze ideology, hegemonic narratives...

* This approach could facilitate the engagement of classroom teaching and curriculum
with students’ own experiences and discourses, which are increasingly defined by
cultural and subcultural diversity and the different language backgrounds and practices
that come with this diversity (Cope and Kalantzis 2000: 36)
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« This approach could help to redefine the role of the subject in the interpretation process.
By changing the question from “What do you see” into “What this representation
is telling about me” the focus on coding and decoding the images is expanding into
a more comprehensive and involving learning process.

» The production of visual culture artefacts and narrative accomplish the necessity
of developing forms of personal and subjective expression with the creation of
communities of social activists.

» When this approach arrives to schools students not only are able to learn to do and to talk
about visual representations, but to establish connections among objects, concepts and
social issues, and to give public account of the results of their inquiries.

» This perspective makes an important contribution to rethink the role of the schooling,
not in the direction of the market necessities but in the empowerment of the students
to create their own responses in front of the process of restructuration in postindustrial
societies.

The weakness

* As this Visual Culture Literacy demand not only that teacher role will be as facilitator of
students learning but a disposition to explore new sources of knowledge (operational,
cultural and critical), many teachers will need time and a positive disposition to feel
actively involved in this approach.

» Even when this orientation considers art manifestations as a fundamental part of the
visual culture, many educators could think it does not emphasise the importance of
visual arts. The shift in teachers development programme has to be put in facilitating
an understanding of alternative perspectives for interpreting those works of arts, and
to situate the formal and practical aspects of the visual arts into historical and social
dimensions.

« It seems as a danger to think that the celebration of students’ experiences and productions
is the end of this Visual Culture literacy approach. By the contrary, students and
teachers should know the personal and social responsibility behind this perspective.
For this reason new alternatives to assessment have to be developed.

» As this approach is transdisciplinar, traditional curricullum organizations will find
difficult to include this perspective into the closed schedule of the schools.

* As it has happened in areas such as Media or Literacy Studies, the contents of Visual
Culture Literacy do not belong to a specific teacher. This could create a crisis of
professional identity in Visual Arts educators, and institutional problems when
teachers from different backgrounds want to own it. My suggestion is to use this
frame independently of any subject speciality, as a cross curriculum learning frame.
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To conclude

If we use the notion of Visual Culture to rethink the field of Visual Arts education we must
accept that we are living in and producing a new regime of visuality. The educational
consequence of this intellectual position is our commitment to help children, adolescents
and teachers to go beyond of our traditional obsession for teaching to see and facilitate
them artistic experiences. In a world dominated by visual dispositives and technologies of
representation our educational aim should be facilitate critical reflective experiences.

As Bleen (2005: 269) has mentioned visual artefacts created with new technologies are
changing what it means to be literate. At the beginning of the 215t century the ability
to interpret and create visual and audio media is a form of literacy as basic as reading
and writing texts. For this reason, I don’t consider Visual Cultural Art Education as
a disciplinary field, a conceptual or methodological frame singular and systematic. In my
view, Visual Culture Art Education is a collection of intellectual articulations around visual
practices of contemporary life, particularly those which are offering us a picture of our
time (and how we also rethink our narratives of the past). For this motive the term of Visual
Culture describe a diversity of practices and critical interpretations around the relationship
between subjective positionalities and social practices of gaze (visualities). By referring
to Visual Culture Art Education I am not mentioned alternative methodologies to ‘read’
images, but to a critical reflection on how images (considered in a broad sense) produce
ways of seeing and visualizing social representations, and particularly, the subjective
ways of gazing the world and the subjects themselves.

Summary

Traditionally, one of main purposes of Visual Arts Education has been to contribute to the
improvement of people’s visual capabilities. Nowadays educational authorities, media
corporations, academics from different fields (from communication studies to art history)
and art educators are searching for the most appropriate school curriculum to offer children
and adolescents the necessary knowledge and skills to be competent in the current visual
society. To contribute to this debate, in this presentation, the two dominant traditions in
the field of Art Education: the textual and the sociocultural, the Visual Literacy and the
Visual Culture Literacy, will be revised.

Abstrakt

JiZ tradi¢né patii mezi hlavni tikoly vytvarné vychovy pfispivat ke zlepSovani vizualnich
dovednosti. V soucasnosti usiluji teoretici pedagogiky, medialni korporace, akademici
z nejriznéjsich obori (od teorie komunikace po déjiny uméni) a ucitelé vytvarné vychovy
o vytvoreni nejvhodnéjsiho Skolniho kurikula, které by poskytlo détem a dospivajicim
znalosti a dovednosti nezbytné k tomu, aby se stali kompetentnimi v soucasné vizualni
spolecnosti. Jako prispévek k této problematice bude tato prezentace usilovat o predstaveni
dvou tradic smérodatnych pro vytvarnou vychovu: textudlni tradici spojenou s konceptem
vizualni gramotnosti a sociokulturni tradici spojenou s konceptem kulturné-vizualni

gramotnosti.
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UMELECKE SKOLSTVi V CESKE REPUBLICE
MARKETA PASTOROVA; JAN SLAVIK

Uvod

Umélecké Skolstvi tvori specifickou slozku skolského systému, jejiz edukacni obsahy
a funkce jsou zaloZeny na umeéleckych cinnostech Zakid nebo studentti. Prostiednictvim
uméleckych ¢innosti a s nimi spjatého poznavani se umeélecké Skolstvi interaktivné
vztahuje k uméni jako k jedné z ustfednich domén lidské kultury (Johnson 2006).

Umélecké cinnosti jsou specifickym kulturnim zptsobem komunikace, poznavani
a symbolického konstruovéni svéta (Goodman 2007). Umoziuji tvofivé zpracovavat,
socialné zprostfedkovat a ucit se obsahy, které jsou spoleCensky zadvazné, individualné
naléhavé a jinymi zpGsoby sdélitelné jen zcasti nebo méalo ucinné (napf. komplexni ideje,
hodnoty, postoje, city, smyslové kvality aj.). Vyzkumné studie dokladaji pfinosnost
systematické umeélecké ptipravy pro rozvoj obecné tvorivosti nebo poznavaci senzitivity
a jejich transfer do jinych obort (Jensen 2001). Tim je dana zvlastni hodnota uméleckych
¢innosti, a tedy i uméleckého Skolstvi ve vzdélavani a ve spolecnosti (Robinson 1999,
Eisner; Day 2004, Doporuceni Evropského parlamentu... 2006, s. 18).

Umeéni a umélecké ¢innosti jsou stabilni soucasti evropské edukacni praxe a pedagogického
uvaZovani jiZ od antického starovéku. Ve vyznamné mife se podileji na celkovém objemu
kulturniho kapitalu, ktery mé k dispozici jednotlivec nebo spolecenska skupina v zavislosti
na kvalité svého vzdélani (Bourdieu 1998).

Ve vzdélavacim systému plni umélecké skolstvi dvé klicové funkce: pfipravuje experty,
vykonné umélce, a podili se na vSeobecném vzdélavani populace.

1 Cile umeéleckého skolstvi

Obecnym socio-kulturnim cilem uméleckého Skolstvi je uplatnéni uméleckych ¢innosti
pro rozvoj tvorivého potencialu ve spolecnosti (Robinson 1999), ktery umélecké Skolstvi
vyuzivé jednak k rozvijeni schopnosti talentovanych jedincti, jednak ke vSeobecnému
kulturnimu rozvoji populace s ohledem na poZadovany vyvoj prisluSné spolecnosti,
resp. spolecenského ttvaru (statu, naroda, socidlni vrstvy apod.).

Zvlastnimi cili v uméleckém skolstvi jsou zejména:

rozvijeni tvofivych, poznavacich a komunikacnich dispozic prostfednictvim uméleckych
¢innosti,

rozvijeni schopnosti k vniméani, reflexi a interpretaci uméleckych nebo estetickych

fenoménd, k poucené komunikaci o nich a k jejich posuzovani, zpravidla v souvislosti
s kultivovanim vkusu,

rozvijeni predpokladti k umélecké symbolizaci a utvéreni stylu,
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péstovani technologickych a femeslnych schopnosti,
nabyvani znalosti o vyvoji uméni a uméleckych ¢innostech,

sebepoznavani v kulturnim nebo socialnim kontextu a kritické reflexe kulturni, spolecenské
reality (Carey 1998).

Mira zavaznosti pripisovana uvedenym cilim stejné jako metody jejich dosahovani se
v historii méni v zavislosti na kulturnich, socialnich, ekonomickych, politickych a dalSich
vlivech, které spolecné ovliviiuji strategie a konkrétni podoby uméleckého Skolstvi v dané
dobé a v daném misté.

2 Charakteristika ceského umeéleckého skolstvi

Ceské umélecké skolstvi svym soucasnym charakterem odpovida vy3e uvedenym obecnym
rysim. Jeho novodobé tradice se utvarely od 18. stoleti — nejprve uvnitf Skolského
systému Habsburské rakouské monarchie. Byly spjaté (1) se zaklddanim specializovanych
uméleckych skol aktivitami umélcti a podporovatelti uméni mezi Slechtou nebo bohatymi
meéstany, (2) se vznikem uméleckych predmétti (kresleni, zpév) na nizsich stupnich skol
a (3) s rozvojem lidovych uméleckych aktivit (zejména hudebnich a divadelnich). V §irSim
spolecensko-politickém kontextu u nas tehdy umélecké Skolstvi vyznamné prispivalo
k podnécovani ceského narodniho uvédomeéni a ke kulturnimu rozvoji na ¢eském tzemi.

Na pocatku 20. stoleti a po vzniku samostatného Ceskoslovenska se umélecké Skolstvi
diferencovalo do nékolika typti Skol, vCetné Skol vysokych. V soucasnosti je umélecké skolstvi
v CR konkretizovano jednak ve specializovanych institucich, jako jsou zakladni, stfedni
avysoké umélecké skoly, jednak v rdmci vSeobecného vzdélavani ve vyucovacich predmétech.
Ttidéni jednotlivych typG umeéleckych skol nebo uméleckych vyucovacich predmétd
se zpravidla odvozuje z pfislusnych druhti uméni (hudebni, vytvarné, dramatické atd.).

3 Historie ceského umeleckého skolstvi

O zfizeni prvni umélecké akademie na Ceském uzemi neuspésné usilovala skupina
prazskych umélct jiz v letech 1709-1911. Jesté dfive, v. r. 1707, byla zaloZena Stavovska
inZenyrska Skola v Praze zaméfend na pozemni stavitelstvi, v niZ jako ucitelé mimo
jiné pusobili vytvarné vzdélani architekti. V pribéhu 19. a 20. stoleti se z tohoto zdroje
vyvinula vysoka Skola s oborem ,,architektura® (1863) a posléze Fakulta architektury
CVUT (1976), spojujici uméleckou slozku s inZenyrskou.

V 1. 1796 byla ustavena Spolecnost vlasteneckych pratel umeéni, ktera zaloZila Obrazérnu
s kopistickou Skolou (z ni se pozdéji vyvinula dneSni Narodni galerie v Praze) a pozdéji
i kreslifskou akademii. Ta byla zfizena cisafskym dekretem z 10. 9. 1799. Svou ¢innost
zahdjila r. 1800 jako nejstarSi umélecka Skola v Ceskych zemich (nyni zndma jako AVU).

V néplni vSeobecného vzdélavani se umélecké ¢innosti objevily v souvislosti s terezianskou
Skolskou reformou vyhlasenou VSeobecnym skolnim fadem 6. 12. 1774, ktery pro hlavni
a normdlni Skoly zavadél téZ predmét ,kresleni“, pfedevsim jako praktickou vychovu
k femeslu — pfiprava k hotoveni plant, obkreslovéni vzori apod.
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V 1. 1808 vznikla idea prvni specializované hudebni skolni instituce v Cechach — Prazské
konzervatore. Uskutecnéna byla v r. 1811 a Prazska konzervatof ve své dobé patfila
k nékolika prvnim Skolam tohoto druhu v Evropé.

V 1. 1885 byla zaloZena prvni statni umélecka $kola na ceském tvizemi — UPS v Praze.
Byla zaméfena na vychovu odbornik pro oblast uZitého uméni. Neméla statut VS, ale
podléhala pfimo ministerstvu. Méla za kol nejenom vychovu specialistd pro umélecky
prumysl, ale také vycvik uCiteld pro uméleckoprimyslové vyucovani a pro ucitelstvi
kresleni na stfednich Skolach.

V prtibéhu 19. stoleti, zejména v jeho 2. poloviné, byly v Ceskych zemich zakladany
pévecké spolky, hudebni Skoly nebo tistavy a ochotnickd divadelni sdruZeni, zpravidla
v souvislosti s vlasteneckymi aktivitami. V r. 1869 byla v ndvaznosti na poloZeni
zakladniho kamene k Narodnimu divadlu zaloZena Jednota péveckych spolki. Tyto
kulturni a vzdélavaci umélecké aktivity se dale rozvijely ve 20. stoleti i po vzniku
samostatného Ceskoslovenska a utvarely zdklady pro systematicky rozvoj zajmového
uméleckého Skolstvi. Byly vychodiskem pro humanizacni a personalizacni pojeti
uméleckého vzdélavani, v némz kromé technického vycviku k provozovani uméni je
cilem dusevni a moralni rozvoj edukantti.

Prazska konzervatof byla aZz do r. 1919 nejvySSim pedagogickym pracovistém
pro hudebni obory. Od té doby aZ do 1. 1946 od ni tuto roli pfevzala Mistrovské Skola
prazské konzervatofe. Kromé vytvarného oboru (AVU) vak v tehdejsim Ceskoslovensku
vysokoSkolska pfiprava v uméleckych oborech chybéla. Proto v letech nacistické okupace
Ceskoslovenska (1939-1945) vznikaly tajné projekty na vytvoreni VS pro hudebniky,
divadelniky a filmare. Na tomto zakladé byla 27. 10. 1945 ziizena AMU, ktera sdruZuje
hudebni fakultu (HAMU), divadelni fakultu (DAMU) a filmovou fakultu (FAMU —v dobé
vzniku teprve pata filmova Skola na svété). V r. 1946 ziskala statut instituce poskytujici
vysokoskolské vzdélani VSUP. 12. 9. 1947 byla zaloZena JAMU se sidlem v Brné.

Por. 1945 se znovu rozvijelo zajmové umélecké skolstvi, které po nastupu komunistického
rezimu v r. 1948 prochézelo politicky motivovanymi reformami. Vr. 1961 byly ustanoveny
LSU, které sdruzZily zdjmovou uméleckou ¢innost v hudebnim, literdrné dramatickém
a vytvarném oboru. Tyto Skoly byly v r. 1990 v ndvaznosti na revolu¢ni zmeény r. 1989
prejmenovany na ZUS, ovSem se zachovanim dosavadnich oborti a bez vyraznych zmén
v piistupu k zajmovému uméleckému vzdélavani. Statut a pojeti ZUS byl zpfesnén
v 1. 1991 vyhlaskou MSMT o organizaci zakladniho uméleckého $kolstvi.

Po 1. 1989 postupné vznikla také fada soukromych uméleckych skol, zejména stfednich
a vyssich stfednich, s nové koncipovanymi programy, které maji, z pohledu tradi¢nich
uméleckych obort, nezfidka interdisciplinarni charakter.

V1. 1996 byl zahajen program Brana muzea oteviend (Brabcova 2003), ktery v navaznosti
na dlouhodobé svétové trendy (Berry, Mayer 1989) prosazoval nové pojeti galerii a muzei
jako vzdélavaciho prostfedi spolupracujiciho se Skolami a je zavaZny pro uZsi propojeni
umeélecké oblasti se sférou vSeobecného vzdélavani.
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Na zdkladé Zakona o vysokych Skolach z r. 1998 (€. 111/1998 sb.) jsou zfizovany
i soukromé VS (mj. byla . 2000 ziizena Literdrni akademie — Soukroma vysoka Skola
Josefa Skvoreckého — zamétena na oblast literatury, tviiréiho psani a publicistiky).

4 Soucasny systém uméleckého skolstvi v CR

Umélecké obory se v CR uplatiiuji jednak jako profilujici obory ve specializovanych
ZS (ZUS), stfednich (SUS, konzervatofe) a vysokych (AVU, VSUP, AMU), jednak
prostiednictvim vzdélavacich pfedmétii ve v§eobecné vzdélavacich ZS a SS. Kromé toho
na pedagogickych fakultach, na uméleckych vysokych skolach a konzervatofich probiha
priprava uciteld v uméleckych oborech pro vSechny stupné skol.

4.1 Vzdélavaci instituce, programy a obory vzdélani

4.1.1 Umélecké obory v ZUS

V ZUS jsou poskytovény zaklady vzdélani ve ¢tyfech uméleckych oborech: hudebnim,
taneCnim, vytvarném a literdrné-dramatickém. Uchazeci si voli podle svého zaméreni
studium v jednom umeéleckém oboru, v pfipadé zajmu se mohou vzdélavat i v dalS§im
uméleckém oboru.

Do studia zvoleného uméleckého oboru jsou prijimani Zaci na zdkladé prokézanych
predpokladi (pripravné studium) nebo talentové zkousky (studium I., II. stupné a studium
pro dospélé). Pro zvlast talentované jedince je mozné zfidit studium s rozsifenym poctem
vyucovacich hodin.

Studium daného uméleckého oboru (tj. studijniho zaméfeni v daném uméleckém oboru)
je na konci I. a II. stupné a studia pro dospélé zakoncovano zavérecnou zkouskou, ktera
muZe mit podobu absolventského vystoupeni ¢i vystaveni vytvarnych praci.

ZUS umoziiuji podchytit umélecké nadéni (talent) jedince a toto nadani prostfednictvim
dlouhodobého a systematického vedeni dale rozvijet. Zaci téchto $kol jsou tak pFipravovani
na neprofesiondlni uméleckou ¢innost nebo na studium v SS a VS uméleckého nebo
pedagogického zaméfeni a v konzervatorich.

4.1.2 Umélecké obory v predskolnim vzdélavani, ZS a gymnaziich

V predskolnim vzdélavani se umélecké obory uplatiiuji prostfednictvim tvir¢ich ¢innosti
integrovanych do uceleného systému vzdélavacich nabidek zaméfenych na tvorbu
a na vnimani uméleckych nebo estetickych fenoméni.

V systému zakladniho vzdélavani (ZS, $koly pro Zaky s lehkym mentalnim postiZenim)
jsou umélecké obory soucasti vzdélavaci oblasti uméni a kultura a zastupuje je hudebni
a vytvarna vychova a dramaticka vychova jako dopliiujici vzdéldvaci pfedmét. Hudebni
a vytvarna vychova je do vyuky zatazena od 1. do 9. ro€. povinné pro vSechny Zaky a ma
pridélenou ¢asovou dotaci.

Na gymnéziich je hudebni obor, vytvarny obor a integrujici téma umélecké tvorba a komunikace
rovnéz soucasti vzdélavaci oblasti uméni a kultura. Hudebni a vytvamny obor je do vyuky
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povinné zafazen v 1. a 2. r. s tim, Ze si Zaci voli jeden v nich. Dramaticky obor je dopliujicim
vzdélavacim oborem. Vzdélavaci nabidku uméleckych aktivit 1ze obohatit o tviir¢i seminére
z hudebniho, vytvarného i dramatického oboru, tviir¢tho psani a filmové vychovy.

Z uméleckych oborti zpracovanych ve Skolnim vzdélavacim programu lze na gymnaziich
skladat maturitni zkouSku jako soucést Skolni maturity.

4.1.3 Umélecké obory na strednich odbornych skolach

Ve stfednim odborném vzdélavani se umélecké obory uplatiiuji ve dvou rovindch — jako
soucast vSeobecné vzdélavaciho zakladu a jako profilujici obory pro danou skupinu obort
a konkrétni typ Skoly. Jedna ze skupin obori nese nazev uméni a uZité uméni (umélecké
obory s talentovou zkouSkou).

Vytvarné a uméleckofemeslné obory poskytuji tfileté stiedni vzdélani s vyucnim listem
nebo Ctyrleté stiedni vzdélani s maturitni zkouskou.

Vyssi odborné vzdélani v uméleckych oborech v délce 6 let poskytuji konzervatote (obory
hudba, zpév, tanec, hudebné dramatické uméni) a VOS. Na konzervatofich je studium
ukonceno absolutoriem s titulem diplomovany specialista v oboru. Zaci maji moZnost
po 4. ro¢niku ukoncit stfedni vzdélani vykonanim maturitni zkousky.

Umélecké obory jsou vyucovany téZ na soukromych SS a konzervatofich s rozmanitou
nabidkou specializaci. Kromé toho se umélecké obory uplatiiuji na nékterych SPS
(kamenicka, socharska).

4.1.4 Umélecké obory na vysokych skolach

VS jako nejvyssi Clanek vzdélavaci soustavy poskytuji nejvyssi troveii odborného
vzdélani, poznavani a tvlr¢i ¢innosti v rozmanitych oborech. Podle zakona 111/1998
Sb. o vysokych Skolach VS uskute¢iiuji vzdélavaci, védeckou, vyzkumnou, vyvojovou,
uméleckou nebo dalsi tvtiréi ¢innost, mohou byt tedy v zavislosti na svém zaméfeni téz
vrcholnymi centry uméleckého vzdélavani.

Tradi¢né je na vysokoSkolské drovni poskytovano vzdélani ve vytvarnych oborech
naAVU a VSUP, v hudebnich, dramatickych a filmovych oborech na AMU. Novéji vznikly
obdobné statni nebo soukromé VS s obdobnymi nebo odli$nymi programy v priibéhu
90. let 20 stoleti. Cést z nich poskytuje jak bakalafsky, tak magistersky stupefi vzdélavani,
nékteré jen bakalarsky.

Vstup do studia uméleckych oborid na nasich VS je zpravidla podminén talentovymi
zkouSkami. Vystupem jsou statni zavérecné zkousky spojené s obhajobou diplomovych
praci — uméleckych tviir¢ich projekta.

5. Priprava uciteld

Priprava uciteld uméleckych oborti pro zdkladni a stfedni vSeobecné vzdélavani se
uskuteciiuje na pedagogickych fakultach univerzit nebo na uméleckych vysokych skolach.
Vstup do studia téchto obort je zpravidla podminén talentovymi zkouskami. Vystupem
jsou statni zavérecné zkousky spojené s obhajobou diplomovych praci.
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Pfiprava uitelti pro ZUS nebo SUS probiha na pedagogickych fakultach nebo uméleckych
VS. Kromé toho se pro akreditované programy v miizickych oborech hudba, zpév, tanec,
dramatické umeéni realizuje na konzervatorich.

Ucitelé vysokych uméleckych kol jsou zpravidla pfipravovani prostfednictvim doktorského
studia na VS odpovidajiciho typu. Jejich vybér pak prochazi standardnimi postupy pfijimani
uchazeCt a zavisi na kvalité jejich uméleckého a pedagogického vykonu.

6. Mezinarodni kontexty

Umeélecké Skolstvi na eském tzemi se v historii vyvijelo v uzké souvislosti s evropskym
i svétovym vyvojem a svym aktudlnim charakterem mu odpovida. Doklada to tradi¢né
bohata tcast Ceskych uciteld a zakd umeéleckych obort v mezindrodnich akcich nebo
ve spolupraci se zahrani¢nimi institucemi. Mimo jiné je to jeden z nejucinnéjsich
zplsobtli propagace Ceské narodni kultury v zahranii i podpora rozvijeni pratelskych
mezindrodnich vztahd.

V oblasti vieobecného vzdélavani na tirovni ZS a SS je vazba na mezinarodni kontexty
zfetelnd aktivni ceskou ucasti v mezinarodnich odbornych sdruZenich, napf. v InSEA
(International Society for Education through Art, zaloZena 1963 jako pokracovatelka FEA
—Federation Internationale de I’Enseignement du Design z r. 1900), ti¢asti v mezindrodnich
soutézich nebo na kongresech ¢i jejich pofadanim.

V ZUS se uskuteciiuje mezinarodni spolupréce prostfednictvim uméleckych vystoupeni
na mezinarodnich soutéZich, uméleckych zdjezdG spojenych s prezentaci zakd,
partnerskych vztahd se zahrani¢nimi Skolami.

Na trovni VS se mezinarodni soucinnost konkretizuje prostfednictvim smluvnich
partnerskych vztahti mezi Skolami, ve vyménnych programech (studijnich staZich)
pro studenty, dcasti v mezindrodnich soutéZich (napf. projekt Start Point — prehlidka
nejlepSich diplomovych praci evropskych akademif).

7. Souhrn

Umélecké Skolstvi na Ceském tizemi ma tradici vychazejici z 18. a 19. stoleti a v prvni etapé
oprenou o programovy zretel jednak ke kulturnimu a ekonomickému rozvoji na ¢eském
uzemi, jednak k podnécovani ceského narodniho uvédomeéni. Po vzniku samostatného
statu v r. 1918 umeélecké Skolstvi nadto prispivalo k ristu talentovanych uméleckych
reprezentantt Ceské kultury a k jeji propagaci v zahranici.

V soucasné dobé je umélecké skolstvi v CR rozvinuto v fadé typi $kol viech stupiit, jak
statnich, tak soukromych. Umélecké obory se uplatiiuji v oblasti povinného vSeobecného
vzdélavani, v oblasti zajmového vzdélavani i jako profilujici specializace ve SS a V.

Silici dtiraz celosvétového civilizacniho vyvoje na komunikaci a symbolické
zprostfedkovani informaci, vyrazné uplatnéni uméleckych cinnosti v masové medialni
komunikaci, vzristajici a vyjimecné dileZita uloha uméleckych aktivit v traveni volného
Casu i dalSi spolecensko-politické vlivy vytvareji predpoklady pro dynamicky rozvoj
moznosti k uplatnéni uméleckého Skolstvi jak u nés, tak i ve svété.
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Summary

The paper describes a development of the art pedagogy in the Czech Republic since
the end of the 19th century. All levels of education are mentioned and both general and
specialised education are discussed.
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V SITICH PROMEN VYSOKOSKOLSKE INSTITUCIONALNI
PECE O PROFESNI VZDELAVANI UCITELU VYTVARNEHO
VZDELAVACIHO OBORU

DANUSE SZTABLOVA

Vzdélavaci obor Vytvarna vychova na prvnim a druhém stupni zakladnich Skol, Vytvarny
obor na gymnéziich a na zdkladnich uméleckych Skolach dosud, dle ¢eského Skolského
zakona, setrvavaji v pozici povinnych vzdélavacich oborti obsahové vymezenych
ramcovymi vzdélavacimi programy.

Na&s predmét a obor miiZe v nejblizsich dvou letech jubilejné — po dvacetiletém dseku
spolecenskych modifikaci — rekapitulovat, konfrontovat, zhodnocovat dynamiku
a intenzitu redlnych a oCekavanych promén pojeti, obsaht, forem a kvalit vytvarného
vzdélavani v Ceskych Skolach. V této souvislosti nemtizeme neuctit hodnoty, které
ve svém teoretickém i praktickém rozméru pfinesla v minulych stoletich historie vytvarné
vychovy v Cechach.

Soucasnost aktivizujici a uplatiiujici obraz jako vyznamny fenomén naseho Zivota by mohla
zdanlivé posilovat vyznam vytvarného, vytvarné kulturniho vzdélani v celospolecenském,
zejména Skolském nahledu. Hodnoty, které miZeme multikultufe svéta prostiednictvim
Vizuélni teorie v soucasné dobé hodnotné rozvijeji své argumenty ve prospéch vizualnich
fenomént spojenych se socidlnosti, politikou, ideologii, déjinami uméni, kulturologii,
psychologii, neuropsychologii, technikou a jinymi oblastmi spolecenského poznani.
Na historii vyvoje zobrazovacich tradic ve svych vizualnich sdélenich vice ¢i méné,
intuitivné ¢i hluboce zdmérné a poucené navazuje fada obort lidské ¢innosti. Védy, které
se jimi zabyvaji, interpretuji a uplatiiuji vyznam, pfinos a u¢inky obrazového sdéleni pro
rozuméni, pochopeni a sdélovani vyznamti v ramci mezilidské komunikace v historii
i soucasnosti kultury. Neopomijeji sledovat u€inky vizualniho obrazu pfi manipulaci
s vnimatelem. Pocitaji s jeho reflexi v rdmci propagace. Respektuji to, Ze obraz je
mentalnim projevem, Ze svymi vizudlnimi kédy sdéluje, Ze vznika na zékladé vnitinich
popudi sdélovatele. Predpokladdaji a studuji reakce recipienta s rtznym stupném
vnitfni motivovanosti k vizudlnimu svétu. Poznavaji souvislosti, které jsou podminény
kaZdodenni Zivotni praxi, teoretickymi znalostmi dé&jin vytvarné kultury, vytvarného
umeéni, vizualnich studii, ostatnich spolecenskovédnich, prirodovédeckych, 1ékarskych,
technickych ¢i zemédélskych oborti a jejich prislusnych véd. Niterna vztaZnost, ktera stoji
za vizualnim projevem clovéka, za celou jeho identitou, uZ je z dneSniho pohledu poznani
nezpochybnitelnd.

Po CtyTicetiletém pozorovani a zkoumani otdzek vzdélavaci praxe a teorie (s dirazem
na vytvarné vzdélavani v kontextu s ostatnimi oblastmi vzdélavacich obsahti v matefskych,
zakladnich, stfednich i vysokych Skolach — s izkym zamérenim na pedagogické fakulty)
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dospivam k zavéru, Ze obraz, odpradavna néleZici do kaZdodenni kultury clovéka
a instituci, které ho vychovavaji a vzdélavaji (rodina, Skola vSech stupiii a typt, média),
je s nejmensi intenzitou rozuméni a pochopeni pfijiméan pravé ve Skolnim vzdélavacim
prostiedi. To Casto pfifazuje hodnoty vizualnich fenomént k tém, které je nutné vnimat
a uzivat spiSe v pripadé smyslového a mentdlniho znevyhodnéni Zaka ¢i studenta (jako
ucinnou nazornou pomtcku). Obraz, spiSe jeho narativni obsah a znakova ikonicka
forma, z tohoto pohledu pomahd pfi obtizich v nirocnych myslenkovych operacich,
pii nesndzich ve slovni komunikaci, pfi zvladani obsahli rizné naroCnych textd aj.
Obréceni zajmu k vizuadlnim jevam je na rdznych stupnich $kol pfijimano také spiSe jako
problém vhodny pro kratochvile, pro obecné nepodstatné a uzce vyhranéné individualni
z4ajmy z&ku a jejich uciteld. ,, VSichni pfece nemuseji umét kreslit“ zaslechla jsem nejednou
na akademické piidé pii témér dvacet let trvajicich akademickych ¢i urputné lidskych
a odbornych rozpravach nad organizacnimi, materidlnimi, persondlnimi a obsahovymi
podminkami profesionalizace studenti v souvislosti s existencnim preZivanim katedry
vytvarné vychovy pecujici o nejrtiznéjsi ucitelské obory prislusné fakulty a univerzity.
Po pripominanych ctyticeti letech mého odborného zaméfeni smérem k vytvarné vychové
v kontextu s ostatnimi psychosocialnimi a didaktickymi podminkami vzdélavani Zaki
a studentt vSech vékovych skupin, po historickém ohlédnuti do let 1974 — 78, kdy jsme
v lektorskych tymech Krajského pedagogického tstavu v Olomouci (se zamérenim
na Moravu) $ifili osvétu nové koncepce vytvarné vychovy v nadéji na jisté propuknuti
porozuméni vSeobecnému vyznamu hodnot vytvarného uméni a vytvarnych aktivit
(s dirazem na jejich pfinos pro kazdého ¢lovéka, pro jeho osobni kulturu a inteligenci),
citim velké rozpaky. Po patnacti letech v roli didaktika (dfive metodika vytvarné vychovy
na Karvinsku v letech sedmdeséatych a osmdesatych), po néaslednych dvaceti letech
pusobeni v roli vysokoskolského ucitele teorie a praxe vytvarné vychovy na pedagogické
fakulté, po stejném mnozZstvi let vyzkumného Setfeni se zamérenim na vysokoskolské
podminky institucionalni péce o kulturu ucitelstva, nepfedkladdm nyni Zadné jiné obrazy
nez grafy.

Demonstruji jen ty nejjednodussi ze vSech, které mam k dispozici. Vznikly prostym
souctem, jednouroviiovym sbérem dat, které od roku 1989/90 do roku 2008/09
postupné dokumentovaly studijni programy a které v této fazi dokladaji informaci
pouze o vzdélavacich podminkach studentl ucitelstvi pro 1. stupeti zdkladni $koly (nyni
pro 1. stupeiizdkladniho vzdélavéani) na Pedagogické fakulté Ostravské univerzity v Ostrave.
Sledovala jsem vnéjsi i vnitini podminky jejich studia v co nejvétsi §i¥i. Ciselna data mi
pomaéahala v orientaci mezi zavéry instituciondlniho rozhodovéani o podminkach rozvoje
psychosocialnich kompetenci budoucich ucitelti a jejich osobni kultury. Data slouZila
k vyhledavani otazek spojenych s viceuroviiovym vyzkumem sebehodnoceni studentti
zminovaného oboru. Soubor predklddanych ciselnych dat je dosud nekomentovanym
obrazem. Je pouze stinem kontextt, které jsou skryty uvnitf sledovanych problémd.
Zejména neviditelné obsahy téchto souvislosti a jejich disledky ovlivnily existenci
aperspektivu samotné katedry vytvarné vychovy PdF OU v Ostravé. Caste¢né modifikovaly
podminky jeji ¢innosti v oblasti védecké, umélecké a pedagogické.
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Ucitel byl v poslednich dvaceti letech zdirazfiovan jako jedna z tstfednich podminek
efektd a vysledkti oCekavanych kulturnich hodnot a promén Ceské Skoly s vyznamem
pro léta pristi. Jeho specidlni obraz v kontextech vizudlni kultury (a kultury vibec)
nabyval dominance mimo jiné také na poli vytvarnych teorii. Pedagogicka praxe v rozsahu
od vysokoskolské pripravy ucCiteld po podminky vzdélavani Zdkd na predskolnich,
zékladnich a stfednich stupnich Skol se s hodnotou speciélni role ucitele vytvarné vychovy
(vytvarného oboru) — ve prospéch predpokladanych kulturnich efektl transformace ceské
Skoly — vyrazné pozitivné nevyporadala. Postoj k vytvarnému oboru, k vytvarné kultute,
k jejich hodnotdm se za poslednich dvacet let nami sledovanych vysokoskolskych
podminek profesionalizace uciteld jednoznacné pozitivné neprojevuje. Ba naopak —
organizacni, obsahové, persondlni a ekonomické rozméry instituciondlniho rozhodovéani
o podminkéach ucitelské pFipravy vsazuji péci o budouci uéitele vytvarného vzdélavaciho
oboru stale vice do chybnych hypotéz. Jejich disledky jsou uZ nyni pro redlny svét
nabyvani kompetenci uciteld zfetelné.

Z tohoto divodu vizudlni obrazy — Ciselné tabulky a grafy, které jsou soucasti tohoto
textu — Ceka tyZ osud jako vSechny ostatni obrazy urcené ke komunikaci s vnimatelem.
Na nasledujicich strankdch budeme v nestejné intenzité vnimat:

mnohovrstevnatost vyznama s vazbou na obsah a plosnou formu vizualniho sdéleni;

zavaznost obrazu pro kaZdodenni i specidlni profesni kulturu nas samotnych, Siroké

vefejnosti v nejriznéjsich socidlné-kulturnich vazbach;

problém esteticko-socidlnich hodnot v néavaznosti na etické profesni a SirSi kulturni
hodnoty a jejich interpretace z roviny
osobnich postoji k oboru Ucitelstvi pro 1.
stupeii zdkladniho vzdélavani;

vSechny ostatni otazky, nad kterymi mtZeme
premyslet z bodu svého vidéni, pokud se
viibec budeme chtit do Ciselnych siti a graft
zahledét.

Kvantitativni sbér a zpracovani dat se
zejména praxi vytvarného oboru (také ve
vztahu k ucitelské pfipravé) vétSinou nejevi
potiebnymi, prikaznymi a zajimavymi.
Presto tudaje zprostfedkované ciselnym
znakem podévaji zajimava vnitiné strukturovana sdéleni. Hovori o skrytém slucovani,
znasobovani, umocniovani, zrcadleni, o symetrickém vyvazovani, transformovani, o ztraté
obrazu jednoho v druhém, o nesymetri¢nosti nebo rozpadu, o ekvivalenci ¢i usporadani
hodnot s vazbou na sledované problémy.

Nad nésledujicimi tabulkami a jejich pFislusnymi grafy mizeme premyslet, jak pFipravime
naSe budouci ucitele pro sdélovani a sdileni otdzek a tkold, které nejen pred ucitele
vytvarné vychovy kladou vizualni kultura, vizualni studia, déjiny vytvarné kultury spolu
s déjinami kultury viibec, vCetné lidského poznani ve vztahu k pfirodeé.
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Cisla v prezentovanych tabulkich a grafech oznacuji hodnoty nezmérnych obsahii
s vazbou na minulost, soucasnost i perspektivy individudlni a institucionalni péce
o studenty ucitelstvi, a to nejen v oblasti rozvoje jejich vizudlni gramotnosti. Je zfetelné,
Ze Ciselna data a jejich vztazna zobrazeni v grafech predesilaji problémy, které — jak se
zd4 — minime v naSem oboru vyfesit, tj.:

pripravit soucasné a budouci populace Zaki a studentt na aktudlni a $irSi témata vizualni
kultury, kultury vibec;

snazit se usnadnit jim pochopeni vlivti jejich vizuélnich zaZitk(i na vnimani svéta a Zivota
jako takového;

pribliZit je interdisciplindrnimu chéapéni vizualnich sdélen;

vybavit je vnitfnimi hodnotami proti podléhani politickym, kulturnim a spolecenskym
strategiim uZivajicim vizualni obrazy k nejriznéjsim zamértim;

rozvinout jejich rozuméni a chapéni specifické role vizualnich obrazti a vizualni zkuSenosti
na poli digitalni estetiky;

rozvinout jejich schopnost uchrénit se pred spekulativni plytkosti manipulativnich
obrazovych sdéleni mnohych (zejména novych) médii;

obohatit jejich z&Zitky expresivity a krdsy obrazu v uméni i ve véde;

véstjek uvédoméni si hluboké strukturovanosti uméleckych, védeckych ¢i komunikativnich
obrazi viedniho dne;

umoznit jim zaZivat u€inky vizudlnich obrazt vzniklych v rdmci jejich vlastni autentické
a jedinecné vizudlni (vytvarné) tvorby;

zpristupnit jim vidéni do obrazd, jejich vnitinich struktur a hodnot z bodu jejich vlastniho
vnitiniho vidéni aj.!

Nésledujici obrazy tabulek a grafii se pokusme vnimat jako nekonecCné vrstevnaté sité
vyznamd, které v soucasnosti avizuji a do budoucna urcuji vyvoj nejriiznéjsich hodnot
ocekavanych profesnich kompetenci ucitelti vytvarného vzdélavaciho oboru — mimo jiné
také na 1. stupni zakladniho vzdélavéni.

Prezentovany obraz sité? vnimejme jako vizualni sdéleni hodnot uvedenych v tabulkach
a v grafech. Vidéni do obrazu Cisla umoziiuje pochopit vztaznosti mezi nevizualnimi
hodnotami, které zjiSténa data mimo jiné také zastupuji a prezentuji. Ikonickd podoba
Ciselného sdéleni a jeho vnitfni struktury miZe byt dokonana pouze v naSich predstavach.
Jejich obrazova demonstrace by byla na tomto misté technicky obtizné proveditelna.

1V Ceské teorii vytvarné vychovy na tento okruh problémi kladou ve svych teoretickych statich diiraz zejmé-
na J. Slavik, J. Vancat, M. Fulkova aj. Téchto otazek se v dalSich teoretickych souvislostech dotykaji také H.
Babyrddov4, R. Horécek aj.

2 Myslenkové a grafické neautomatizované ztvarnéni Sztablova, automatizace Kupec.
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Symbolické interpretace siti zpfijemiuji vnimani statistickych tdaji a prohlubuji
jejich sdéleni o dalsi dimenzi. Podnécuji vizualizaci spletitych problému, vztaht, cest,
kiiZovatek, pocatku déni nebo propadi do nekonec¢na. V mytologickych pfibézich chytil
Hefaistos do siti svou nevérnou Zenu Afroditu a jejiho milence. Vydal je na posméch
bohtim. Afrodita sama sité splétala. Podle Lurkera (2005: 459) ,sumersti kralové
prehodili pres své neprétele ,,velkou sit’ boha Nelila“ a podle babylonské tradice se stala
v Mardukovych rukou strasnou boZi zbrani, v niZ uvéazla obluda Tiamat (bohyné oceanu)“

.. »0 starozakonnim Hospodinovi je zndmo, Ze rozprostirad nad svymi odpirci sit” a drzi
je polapené ve své pasti“ (Lurker 2005: 459). V pohadkéch vylovil rybar zlatou rybku
a pro neskromnost své Zeny priSel o vSechna splnénd pféani, kterd mu rybka darovala. Uzel
v sitich, jako zastupny obraz priniku ,,mtZe byt symbolem soudrzného stfedu. Ten, kdo je
schopen rozvazat gordicky uzel, je pAnem Asie“ (podle Lurkera 2005: 550).

Tabulky, mnohdy zpochybiiované v nejriznéjsich tvtirCich souvislostech, vizualizuji sité
obsahtl a jejich vztaznosti. Do vrstev sdélovanych vyznami lze vidét tak hluboce, jak to
umoziuje mikrosvét znalosti recipientt.

Nasledujici tabulky zachycuji hodnoty casoprostoru, tj. mnoZstvi hodin urcenych
v akademickém roce 1989/90 az 2008/09 na PdF OU v Ostravé ke vzdélavani studentil
oboru Ucitelstvi pro 1. stupeii zékladni Skoly (zékladniho vzdélavani) v predmétech
vytvarné (piipadné hudebni, t&lovychovné a technické) vychovy. Udaje sleduji data,
kterd jsou charakteristickd pro neexperimentalni studijni skupiny. U studijnich skupin
experimentalnich (sledovanych v letech 1993/4 az 1998/99) jsou dotace hodin mnohem
nizZsi.

Tabulka ¢. 1 (vizs. 135)

Hodnoty casoprostoru ur¢eného k rozvoji specialnich psychodidaktickych kompetenci
studentii oboru Utitelstvi pro 1. stupeti ZS (ZV) na PdF OU v Ostravé v letech 1989/9
az 2008/09 v predmétech Vytvarnd vychova, Hudebni vychova, Télesnd vychova,
Pracovni Cinnosti a technicka vychova (bez kurzi)® — v povinném spolecném zakladu
(v prezencnim studiu).

3V Ramcovych vzdélavacich programech jim dnes odpovidaji vzdélavaci obory tvorici soucdsti vzdélavacich
oblasti Uméni a kultura (Hudebni vychova, Vytvarna vychova), Clovék a zdravi (Télesna vychova), Clovék
a sveét prace.
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% 1989/9011990/91 1 1991/92 | 1992/93 | 1993/94 | 1994/95| 1995/96 | 1996/97
KVV 12 9 14 15 16 16 16 16
KHV 12 18 18 21 23 19 20 19
KTV 25 20 20 21 23 19 18,4 18,4
KPV 8 8 8 7 12 12 12 12

% 57 55 60 64 74 66 66,4 65,4
% 1997/9811998/99 1 1999/20001 2000/01 | 2001/02 12002/03120003/04 1 20004/05
KVV 15 16 12 12 12 12 12 11
KHV 16 12 12 13 13 12 12 10
KTV 16,4 16,4 12 12 12 12 12 11
KPV 11 11 9 10 6 8 8 8

% 58,4 55,4 45 47 43 44 44 40
X 12005/06/2006/07 | 2007/08 | 2008/9 |

KVV 11 11 8 8

KHV 10 10 8 8

KTV 11 11 9 9

KPV 8 8 8 8

> 40 40 33 33

Interpretace: Tabulka sleduje vyvoj instituciondlniho rozhodovani o podminkach
vytvarného, hudebniho, télovychovného a technického vzdélavani studenti oboru
uditelstvi pro 1. stupefi zakladni $koly. Ciselné hodnoty prozrazuji zakladni obsahy
hodinovych dotaci, které od akademického roku 1989/90 do roku 2008/09 demonstruji
nejen moznosti profesionalizace studentd, ale také postoje, které k potiebam vzdélani
PdF OU v Ostravé. Vzestup nebo pokles Ciselnych hodnot demonstruje vysledky
,vitéznych nebo beznadéjné prohranych“ diskusi vyustujicich do nafizeni bez odvolani.
,»Jsou to pouze ucitelé“ se stalo odbornou odpovédi na nase urgence, apelace a protesty proti
sniZzovani ¢asoprostoru vymezujiciho mozZnost rozvoje kulturnich kompetenci budoucich
uciteld. Tabulky demonstruji vyprazdiiovani profesnich zptisobilosti studentti z divoda:
sniZovani hodinovych dotaci, stanoveni kriterii pro ekonomickd opatfeni ve vztahu
ke kreditostudentiim, zruSeni praktickych pfijimacich zkousSek aj. NejnizSich dotaci
vzdélavaciho ¢asu bylo dosaZeno v akademickém roce 2007/08 u pétiletého studijniho
programu zmiiilovaného oboru (osm hodin zakladniho vzorce vytvarného vzdélani za pét
let &itd pouhé 104 hodiny povinného zdkladu vytvarného vzdélani (bez kurzu), cozZ je
0 50% hodin méné neZ tomu bylo v letech 1993/4 — 1996/97, 1998/9. Od roku 2007/2008
navic doslo k iplnému zruseni studijnich specializaci. Tato rozhodnuti povazuji za chybna.
Ve skrytych sitich kulturniho a neuropsychologického zdzemi rozvijeni kompetenci
studentti zptisobuji neomluvitelné Skody.
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Vizualni zobrazeni udaju tabulky ¢. 1

Obraz rozvoje, destrukce a integrace ¢asoprostorovych
podminek nabyvani specialnich psychodidaktickych
kompetenci studentd oboru Uéitelstvi pro 1. stupen Z5 (ZV)
na PdF OU v Ostravé v pfedmétech (ve specidlnich oborech)
VV,HV, TV, PV

Vyse hodinovych dotaci

19/19/18[19 19/19[19/18/1919 [19[20 20/20(20(20 20|20 2
8990 91|92 93|94 95|96 97|98 99|00 01 02|00 00 05|06 |0
B(e 8B o 888 8|M" 20 00|34 0| 0 0
—— KW 'IEIB .14 15.16.16 1'5.15.15 1'3.12 12.12.12 12.11.11.“. ]
- KHv [12|18 18|21)23/19|20( 181612 12|13 13|12 |12/10 10|10 8
—— KTV |25 20(20)21|23/19(18/18[16]16 12|12 |12 12 [12(11 11|11 &
\——xpv |88 [8]7[12[12[12[12[11]11]o 106 (s [8[8[a[a]s
Dotace hodin uréenych ke vzdélavani studenta
v akad. letech 1989/90 - 2008109

AR

Legenda: PdF OU v Ostravé — Pedagogickd fakulta Ostravské univerzity v Ostraveé,
VV —vytvarna vychova, HV — hudebni vychova, TV — télesna vychova, PV — pracovni
Cinnosti a technicka vychova

Interpretace: Vizudlni zobrazeni poklesu, respektive zhrouceni institucionalnich
podminek pro vytvarné, hudebni, té€lovychovné, technické a pracovni vzdélavani
budoucich uciteld déti mladsiho Skolniho véku je v obraze evidentni. Pranikd, spojitych
uzld, soucinti ¢i umocnénych kompetenci ve vnitinich sitich studentti zakonité a znacné
ubylo. ,,Chram védéni“ sbliZujici a sjednocujici dle symbolickych interpretaci lidskou
pospolitost se ve svém sloupovi evidentné hrouti. ,,Hory poznani“ poklesly do niZin
vnitfnich krajin studujicich. Siroké privaly vod ,pramenti poznéni“ vysychaji. ,,Studny
a studnice védéni“ poutniktim Zizefi uhasi jen z poloviny diivéjSich moZnosti.
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Tabulka ¢. 2

Hodnoty casoprostoru ur¢eného k rozvoji specialnich psychodidaktickych kompetenci
studenti oboru Ugitelstvi pro 1. stupefi ZS (ZV) v povinném spole¢ném zakladu
prezen¢niho studia na PdF OU v Ostravé v letech 1989/9 aZ 2008/09 v pfedmétu Vytvarna
vychova jako soucasti vzdélavaci oblasti Uméni a kultura

Tabulka ¢. 2

b 1989/90 | 1990/91 | 1991/92 | 1992/93 | 1993/94 | 1994/95 | 1995/96 | 1996/97
KVV 12(156) | 9(117) | 14 (182) |15 (195) | 16 (208) | 16 (208) | 16 (208) | 16 (208)
b 1997/98 | 1998/99 | 1999/2000 | 2000/01 | 2001/02 | 2002/03 |20003/04| 2004/05
KVV 15 (195) | 16 (208) | 12 (156) |12 (156) | 12 (156) | 12 (156) | 12 (156) | 11 (143)
b 2005/06 | 2006/07 | 2007/08 | 2008/9

KVV 11(143) [11(143) | 8(104) | 8(104)

Legenda: Tabulka ¢. 2 demonstruje hodnoty souctli ramcovych hodinovych dotaci
urCenych k vytvarnému vzdélavéani studentG ve Ctyfletych a pétiletych studijnich
programech (uskuteciiovanych od roku 2007/2008); v zavorce jsou uvadény hodnoty
souctti ramcovych hodinovych dotaci ndsobenych tfinacti vyucovacimi tydny v semestru
urcenému ke vzdélavani studentti ¢tyfletych a pétiletych studijnich programi ve vytvarné
vychové.

Vizualni zobrazeni ¢iselnych udaji tabulky ¢. 2

Obraz éasoprostoru vymezenych k rozvoji nebo destrukei
profesnich kompetenci studentd oboru uéitelstvi pro 1. st.

Z5 (ZV) na PdF OU v Ostravé

15.. 5. %

= — = ]
§83882: | eees
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EEv=7%
2 )

T 111 |2|2(2|2)2(22|2(2
+— KWW 12 9115181116116 121 2121212111111 8|8
Akad. rok 198590 - 200809

Interpretace: ,,Skaliska poznani“ postupné pozbyla svoji mohutnost. ,Ztrata nadéje”
na objevy , kamene mudrci“ bude zacas definitivni.
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Tabulka ¢. 3

Obraz tii vybranych hodnot reprezentujicich c¢asoprostorové podminky rozvoje, destrukce
aintegrace specialnich kompetenci studentfi oboru Ugitelstvi pro 1. st. ZS (ZV) (prezenéni
studium) na PdF OU v Ostravé k vyucovani (ke vzdélavani) v predmétu Vytvarna vychova,
ve vzdélavaci oblasti Uméni a kultura v povinném spolecném zakladu v letech 1989/90,
1998/99, 2008/9.

% 1989/90 1998/99 | 2008/09
KVV 12 16 8
KVV 156 208 104

Vizualni zobrazeni idajua z tabulky ¢. 3

Obraz triady vybranych hodnot reprezentujicich
éasoprostorové podminky rozvoje, destrukce a
integrace specidlnich kompetenci studentd
oboru Uéitelstvi pro 1. st. 25 (ZV) na PdF OU v
Ostravé nezbytnych K vytvamému vzdélavani

céti
miad. 5K. véku
%
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+KW_ 12 | 16 -]

m— KWW 156 208 104

Dotace hodin: 1. soudet tydennich dotaci,
2. soucet ciyfletych aZ pétiletych dotaci

Legenda: 1989/90, 1998/99, 2008/09 — vybrané reprezentativni akad. roky vyzkumu
s vazbou na pocatecni (1989/90), koncové (2008/09) a nejvyssi dosaZené kvantitativni
hodnoty hodinovych dotaci (1998/99) urcené ke vzdélavani studentl

Interpretace: Obraz dynamiky padu nejvyssich hodnot hodinovych dotaci uvedené triady
podminek rozvoje, destrukce a integrace specialnich kompetenci studentt oboru U¢itelstvi
pro 1. st. ZS (ZV) na PdF OU v Ostravé k vyucovani (ke vzdélavani) v pfedmétu Vytvarna
vychova, ve vzdélavaci oblasti Uméni a kultura v povinném spolecném zakladu
(prezencni studium) je zfetelny. Stabilita, harmonie a bréna do ,,profesiondlniho svéta“
je ohroZena. Pevnost a klid ,,horskych vySin poznani“ prudce poklesly. O padu do niZin
kulturnich, tim také profesnich kompetenci neni pochyb.
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Tabulka ¢. 4

Konfrontace tfi dominantnich hodnot Casoprostorovych podminek rozvoje, destrukce
a integrace obecnych a specialnich psychodidaktickych kompetenci studentti oboru
Utitelstvi pro 1. st. ZS / ZV (prezen¢ni studium) na PdF OU v Ostravé uréenych
v povinném spolecném zakladu ke vzdélavani budoucich uciteli v pfedmétu Vytvarna
vychova (oblast Uméni a kultura) s hodinovymi dotacemi vzdélavacich pfedmétd z oblasti
obecné primarni pedagogiky v neexperimentalnich rocnicich uvedeného ucitelského
studia.

% 1989/90 1998/99 2008/09
KVV 12 (156) | 16 (208) 8 (104)
KPA 14(182) | 13(169) | 17 (221)

Vizualni zobrazeni k tabulce ¢. 4

Obraz konfrontace hodnot Easoprostoru vymezeného k rozvoji
profesicnality studentd oboru Ueitelstvi pro 1. st. Z8
v podminkdch obecné primérni pedagogiky (KPA) a specldni primarni
padagogiky na KV PdF OU

£
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1- 198990, 2 - 199899, 3 - 2008/09

Legenda: KVV — katedra vytvarné vychovy, KPA — Katedra primarniho a alternativniho
vzdélavani na PdF OU v Ostravé;

KVV X / KPAX (1989/90, 1998/99, 2008/09) — vybrané reprezentativni akad. roky
vyzkumu s vazbou na pocatecni (1989/90), koncové (2008/09) a nejvyssi dosazené
hodnoty hodinovych dotaci (1998/99) urcené ke specidlnimu vytvarnému / obecnému
pedagogickému vzdélavani studentt

Interpretace: Kladeni dirazu na obecné charakteristiky psychodidaktickych kompetenci
prinesly narGst nulovych hodnot specidlnimu vytvarnému vzdélavani studentd.
Ve ,,vnitini sitich® utkanych z vymezenych moznosti vznikaji prazdné prostory, jimiz
propadaji perspektivy nadéji na primocary profesiondlni riist studenti a absolventd
ucitelstvi. Studijni skupiny jsou od roku 2004/5 pfijimany bez praktickych pfijimacich
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zkouSek z €eského jazyka, matematiky, vytvarné, hudebni a télesné vychovy. Ptijati studenti
prichazeji s niz§imi vytvarnymi (vizualnimi) kompetencemi, nez se predpokladaji u déti
na zakladni skole. Kulturni gramotnost pfijatych uchazecd poklesla na ohrozZujici trover.
Pretrvavajici predpoklad aplikace nestrukturovanych obecné pedagogickych znalosti
budoucich uciteld do specidlnich (napiiklad vytvarnych) podob teorie a praxe selhava
v bodé, ktery predpokladd soucin konstruktivnich zkuSenosti specidlniho vizualniho
vytvarného psychodidaktického poznani zaloZeného na zazitku, tim na poznavaci
a prozitkové zkuSenosti, na estetické recepci kulturnich hodnot a socialniho svéta ve vztahu
k pfirodé a kulture. Nadéje na gradaci vytvarného vzdélavani smérem k otdzkam vizualni
kultury se v této situaci vytraceji.

»Neucte tolik“, zni institucionalni poZadavek smérem k uciteldm katedry vytvarné vychovy
PdF OU v Ostravé, ktefi se brani ponechat studenty napospas jejich vzdélanostnim potiZim.
Distan¢ni forma komunikace s budoucimi uciteli je pro nas obor do budoucna naprosto
nepfijatelnd. Stdvame se pro matefskou fakultu a univerzitu ekonomicky obtiZnymi. Svét
vysokych Skol nas do svych siti hospodareni zakonité vpléta. Obavy, Ze jimi propadneme
az k plamendm Zhavého jadra progresivni ekonomické orientace vysokého Skolstvi, nas
provazeji stale Castéji.

Summary

Visual arts and visual branch as the subjects and educational branches have been
obligatory in the Czech school system so far. As for their jubilee, they can recapitulate and
evaluate dynamism and intensity of expected and real changes within the view of visual
education on different levels and types of Czech schools. A teacher has been perceived
as one of central conditions for the effects and results related to expected enculturation
in the last twenty years. A teacher’s special view within the context of visual culture and
the culture as a whole was intensifying and gaining strength in the field of visual theories
of dominance. However, it is obvious that pedagogical profession and practices starting
from teachers’ college preparation up to conditions related to education of pupils and
students at different levels of schools have not positively and properly dealt with the value
of a special role of a teacher of visual arts (visual education branch) and with the needs of
his/her occupational preparation.
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KURIKULUM A UCITELOVO PONATIE VYTVARNEJ
VYCHOVY

JAROSLAVA MARKOFOVA

Ako informuje stronka MS SR (www.minedu.sk), bol na 8. gremialnej porade
ministra Skolstva SR schvéleny pracovny navrh Statneho vzdelavacieho programu.
Jeho elektronickd verzia je spristupnend aj na stranke Statneho pedagogického tistavu
(www.statpedu.sk) a Statneho instititu odborného vzdelavania (www.siov.sk) uZ
od 24. aprila tohto roku. Oficialne Skolska reforma vSak Startuje 2. septembra 2008. Preto
do okruhu najdiskutovanejSich tém v oblasti vzdeldvania v sicasnosti patri aj pripraveny
navrh nového Statneho vzdeldvacieho programu (SVP), ktory myslienkovo nadvazuje
na program Milénium — Koncepcia rozvoja vychovy a vzdeladvania v SR, z roku 2002.

Charakteristika a strucny prehl'ad najdoélezitejSich zmien

SVP ako najvyssi kurikuldrny dokument vymedzuje ciele, kIti¢ové kompetencie a urcéuje
povinny obsahovy rdmec vzdeldvania. UrCuje tieZ vzdelanostny model absolventa
prislusného vzdeldvacieho stupiia, vyclefiuje vzdeldvacie oblasti a prierezové témy,
definuje vzdeladvacie Standardy — vystupy vzdeldvania rovnako ako rdmcové ucebné
plany a ramcové ucebné osnovy pre jednotlivé predmety. Je teda otvorenym kurikularnym
dokumentom déavajuicim Skoldam moznost, doveru i priestor na vlastnu profilaciu, ¢im
sa zarovei preveri konkurencieschopnost’, flexibilita, sttazZivost’ i kreativita jednotlivych
5kol. Skoly si tak majii moZnost' vytvorit' vlastny Skolsky vzdelavaci program, ktory
najlepSie zodpoveda miestnym podmienkam, prostrediu i potrebam.

Definovany obsah vzdelania a klti¢ové kompetencie sa premietajii do vzdelavacich
oblasti — obsahovych oblasti, ktorych pocet zavisi od vzdelavacieho stupfia. Statny
vzdelavaci program pre I. stupefi ZS resp. primédrneho vzdeldvania vymedzuje
7 vzdelavacich oblasti, pre II. stupefi ZS 8 oblasti. Vzdelavacie oblasti sa prelinaji
s prierezovymi témami, ich bliZSie charakteristiky moZno ndjst vo vzdeldvacich
programoch jednotlivych stuptiov, ktoré su takisto dostupné na spominanych webovych
strankach. SVP prinasa teda hned’ viacero inovécii. Okrem dvejiroviiového stupiia
riadenia st to predovSetkym definované kl'icové kompetencie, povinny obsahovy
ramec vzdelavania, vzdelanostny model absolventa prisluSného vzdelavacieho stupiia.
Vyclernujuci vzdelavacie oblasti a prierezové témy, definujiici vzdelavacie Standardy
— teda ocakavané vystupy vzdelavania. Isty prinos mozno badat i v oblasti terminolégie
vzdelavania, napr. v samotnom pojme kurikulum.

Postavenie predmetu Vytvarna vychova v systéme SVP

Ked'Ze primarnou snahou vzdelavania je vzdelavanie a priprava pre Zivot, bolo potrebné
tejto snahe prispdsobit’ aj cely systém. Jednou z inovécii su i vzdelavacie oblasti,
t. j. okruhy , ktorych obsah vzdeldvania vychadza z obsahu kultirneho a umeleckého
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dediCstva, a stcasného rozvoja society vo vSetkych jej sférach. Obsah vzdeldvacich
oblasti je vycleneny do vybranych uc¢ebnych predmetov a podporuje tak ich napredmetovy
a interdisciplinarny charakter. Vytvarna vychova je sicastou vzdelavacej oblasti Umenie
a kultira na oboch stupiioch vzdeldvania na primarnom i nizZSom sekundarnom stupni.

Obsah oblasti Umenie a kultiira je zamerany na primarnom stupni
vzdelavania na:’

« kultivaciu vizuélnej, jazykovej, sluchovej a pohybovej gramotnosti a tvorivosti;

* na ziskavanie vedomosti o sticasnej umeleckej tvorbe a kulture;

* rozvoj povedomia vlastnej kulttirnej identity, prisluSnosti k vlastnej kultdre i osvojenim
si postojov tolerancie, dcty a reSpektu k inym kultdram — interkulttirdlne kompetence;

* rozvojom kritického myslenia a postojov k stcasnej kultire, vkusu, méde, médiam,
masmédiam — rozvoj medialnych kompetencii;

+ sposobilosti vnimania — spdsobilost’ vyjadrovat' sa prostrednictvom umeleckych
vyrazovych prostriedkov a médii.

Na nizZSom sekundarnom stupni vzdelavania sa doraz kladie na:?

« komplexnejsi rozvoj a kultivaciu spésobilosti, kompetencii a gramotnosti definovanych
v §tatnom vzdeldvacom programe pre primdrny stupefi;

* poznanie a osvojenie si sposobilosti kultirne komunikovat, spolupracovat’ — ziskavat’
a nadobtidat’ zaklady spolocenskej etikety, protokolu;

« doraz je kladeny aj na samotny proces ucenia zaloZeny na zéZitku, skiisenosti a reflexii;

Pricom prave tu dochddza k vyznamnej zmene, ktora sa tyka integracie predmetov a ich
obsahu do nového predmetu Vychova umenim v 8. a 9. ro¢niku niZSieho sekundérneho
vzdelavania. Ide o prepojenie obsahov Vytvarnej vychovy a Hudobnej vychovy na baze
vzéjomnej pribuznosti a moznych prienikov. Na druhej strane, ako krok vzad moZzno
chapat’ zniZenie ¢asovej dotacie z p6vodnej jednej hodiny na 0,5 hod. tyZdenne v pripade
predmetu Vychova umenim, ¢o je vzhladom na obsah i charakter oboch disciplin
nerealne, protichodné a obmedzujtice. Dalsou zmenou je zmena v oblasti realizécie
obsahu vzdeldvacej oblasti Umenie a kultira prostrednictvom predmetov Hudobna
a Vytvarna vychova, pricom obsahova reforma umoziuje na tirovni $kolského programu
zaradit' do vyuCovania novy predmet Dramaticka vycheva. VyraznejSie mozno tiito
zmenu vnimat’ na nizSom sekundarnom stupni, kde sa obsah vzdelavacej oblasti Umenie
a kultdra realizuje prostrednictvom Hudobnej a Vytvarnej vychovy s ¢asovou dotaciou
1 hod. tyZdenne avSak len po 7. ro¢nik daného stupiia. V 8. a 9. ro€niku je obsah realizovany
prostrednictvom nového predmetu Vychova umenim. V nadvaznosti na primarny stupen
je obsah oblasti zamerany na:

+ komplexnejsi rozvoj a kultivaciu spdsobilosti, kompetencii a gramotnosti definovanych
v Stdtnom vzdeldvacom programe niZSieho stupiia vzdelavania;

1  Modifikované podla, SVP ISCED 1, Umenie a Kulttira, 2008
2 Modifikované podla, SVP ISCED 2, Umenie a Kulttira , 2008
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* poznanie a osvojenie si sposobilosti kultirne komunikovat, spolupracovat’ — zaklady
etikety;

* doraz sa kladie aj na samotny proces ucenia zaloZeny na zazitku, skisenosti, reflexii;

Ako d'alSiu vyrazni zmenu v pozitivhom zmysle vnimam aj zmenu v oblasti obsahu
a zacielenia predmetu. Najmad v rozsireni zaujmu o oblast’ §irSej vizualnej kulttiry a umenia
smerom k dizajnu, fotografii, architektiire, elektronickym médidm ¢i multimédidm
(podl'a ISCED 1, 2008). RozSirenie zadujmu o tieto oblasti sa vSak paradoxne neopiera
aneodraZa v terminologii. Sucasny trend v umeleckej edukacii vo svete vyuZiva pojmovo,
vyznamovo a obsahovo korektnejSie, ale aj presnejSie terminy, akymi st edukacia
umenim — angl. Art education. Preto ndzov integrovaného predmetu Vychova umenim
nekoreSponduje v plnom rozsahu s tym, ¢o sa u nas chape ako vychova a vzdelavanie.
V slovencine momentalne nie je vhodny ekvivalent, preto sa priklatiam k pojmu edukécia,
ako k vhodnejSej a korektnejSej moZnosti. Tento termin uprednostiiujem aj vo svojej
dizertacnej préci, nakol'ko spiiia poZiadavky aktudlnosti, korektnosti a komplexnosti prace
vzhladom na stiCasny stav poznania a poZiadavky society, na ktoré ma tak umenie ako
i samotné vzdelavanie ambiciu reflektovat’. TieZ vzhladom na vyskumnu Cast’ dizertacnej
prace bude vhodnejSie uvazovat’ v dimenzidch pojmu art education — edukécie umenim,
a tiez v dimenziach terminu edukdcia vizudlnym umenim.

Postavenie Vytvarnej vychovy v systéme kurikiil / u¢ebnych oesnov. Minulost’
a stcasnost’.

Na postavenie a kredit Vytvarnej vychovy ako plnohodnotného predmetu v systéme
vzdelavania ma vplyv jeho postavenie a vymedzenie v systéme Ucebnych osnov a dnes
uz Kurikiil jednotlivych predmetov. Pre potreby svojej dizertacnej prace som vypracovala
nasledovnti prehl'adovi tabulku, ktord vychddza priamo z koncepcie kurikula
i z predchédzajiceho programu Milénium. Vychodiska tvoria odpovede na otazky:

PRECO? — ciel;

KOHO? - aku €ast’ populdcie;

CO? — obsah;

AKO? — met6dy, stratégie;

KEDY? - obdobie Zivota;

ZA AKYCH PODMIENOK? — prostredie, formy;

S AKYM EFEKTOM? — §tandardy vystupy, vysledky.

Okrem iného som pri spracovavani dokumentov narazila na nedostatky a medzery
pri Specifikacii metdd, stratégii, prostredia a foriem. Tento nedostatok maju pravdepodobne
kompenzovat’ metodické prirucky ¢i d’alSie edukacné materidly. V tejto stvislosti tiezZ
upozoriiujem na fakt, Ze Vytvarnd vychova nemd v sdcasnosti ucebnicu ani d'aldi
edukacny materidl, okrem pripravovaného edukacného CD v réZii tymu z poverenia
Statneho pedagogického tistavu v Bratislave. Ako problémové taktieZ vnimam zniZenie
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Casovej dotdcie Vychovy umenim v najvysSich rocnikoch niZSieho sekundérneho
vzdelavania na 0,5 hod. tyZdenne a takisto vel'mi skromnu dotaciu pri predmete Vytvarna
vychova (1.hod tyZdenne). Na stiCasnej podobe kurikil Vytvarnej vychovy sa podiel'al
tim povereny Statnym pedagogickym tstavom pri tvorbe Novej koncepcie vytvarnej
vychovy na ZS. O jeho podobu sa vyrazne autorski zasliZili predovsetkym Daniel Fiser,
Marian Mudroch, Ladislav Carny a pre I. stupeii predovsetkym Milo§ Stofko. V kréatkosti
a pre uplnost’ uvddzam niekol'ké vychodiska predmetu a jeho ciele:?

VV ako jedineCny priestor pre rozvoj a kultivaciu vSetkych zloZiek osobnosti Ziaka
prostrednictvom autentickych skiisenosti s vytvarnymi vyrazovymi prostriedkami
a materidlmi v sucinnosti s labordciou v terénne a vlastnou aktivnou tvorivou
¢innost’ou;

integrujici charakter predmetu spolo¢nd platformu pre zdanlivo vzdialené
a nezlucitelné;

jedineCnost’' V'V pri rozvoji tvorivosti a kritického myslenia;

,nezastupitelné miesto vo formovani osobnosti Ziaka“.

Ambiciou empirickej casti mojej dizertacnej prace je zmapovat, do akej miery kurikulum
ovplyviiuje pracu ucitel'a a celkovo jeho ponatie vytvarnej vychovy a aké d’alSie faktory
sa spolupodiel’ajii na tomto procese. Takisto snaha o vymedzenie postavenia vytvarnej
vychovy v systéme kurikula v komparéacii kI'icovych dokumentov vo vybranych anglo-
a frankofénnych krajindch z pohladu obsahu, cielov, metdd, foriem, s moZnostou
naznacenia perspektiv a prognéz d’alSieho vyvoja. V tejto stivislosti je zaujimavé zamysl'at’
sa a v§imat’ si postoje ti€astnikov edukacného procesu ( ucitelia, Ziaci, veduci pracovnici —
riaditelia §kél) a ich vztah k danému predmetu, ktory je tieZ do istej miery ovplyvneny aj
postavenim predmetu v samotnom systéme vzdelavania. Preto ako predpokladany prinos
dizertaCnej prace z hl'adiska Didaktiky Vytvarnej vychovy povaZujem spoznat’, pochopit
a osvojit’ si komplexu aktivit smerujucich k posilneniu a upevneniu postavenia vytvarnej
vychovy, vhodného spOsobu prezentécie, interpretdcie a jej vyuZitia v kaZdodennom
Zivote.

Nasa spolocnost’ je spoloCnostou, kde obraz, vizualna informdcia a podnet prevlada
nad slovom — tak v pisanej ako v multimedidlnej podobe. A pretoZe aj rozpravaniu,
Citaniu, porozumeniu slov, textov sa treba naucit, je potrebné naucit' sa komunikovat’
prostrednictvom symbolov, znakov, tvarov, farieb, porozumiet' vytvarnej vychove,
vizudlnemu umeniu — CiZe obrazu ako takému. Zarovei je potrebné naucit’ sa selektovat
a prehodnocovat' vizualne podnety, informécie a spracovavat’ ich na patri¢nej trovni.

3 Spracované podl'a Nova koncepcia VV na ZS, 2001 — 2003
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Abstrakt

Ziadna ekonomika na svete si neméze dovolit’ zanedbdvat vzdeldvanie. (Barbara Ischinger)

A preto v sticasnosti mnoho krajin vratanie Slovenska pristupuje k hodnoteniu, prehod-
nocovaniu a prestavbe vzdelavacieho systému. Vzdelavaci systém musi reflektovat
na potreby I'udi i spolo¢nosti. Ciel'om prispevku je teda upriamit’ pozornost’ na prestavbu
nasho vzdeldvacieho systému s dorazom na kurikulum ako kl'icovy pedagogicky doku-
ment a tieZ na art kurikulum v kontexte edukécie vizudlnym umenim. A to s prihliad-
nutym na moZznosti ovplyviiovania pozicie a prezentacie predmetu v rdmci kurikula a jeho

vplyvu na pracu ucitel'a a jeho ponatie vytvarnej vychovy.
Summary

No economy in the world can afford to neglect the education. (Barbara Ischinger)

And that is why many countries around the world including Slovakia are evaluating,
rethinking and in fact re-building their education systems with the aim for improving
linkages of education and life. The educational system must respond to the needs of people
and society. This paper focus on the changes of educational system in Slovakia with
special regard to the development of curriculum as the key document and art curriculum
in the context of visual art education; and on the possibilities of how the position and
presentation of Art within the curricula influence the way how teacher taught the Art.
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AUTOEVALUACE V HODINACH VYTVARNE VYCHOVY
MONIKA HUBATA

Autoevaluace ucitele je pokladana za jednu z nejzékladnéjsich ucitelskych kompetenci.
Jeji zvladani predstavuje miru pripravenosti ucitele reflektovat a hodnotit své
pedagogické jedndni (Slavik; Sifior 1993). V soucasnosti se setkdvame u ucitelti v praxi se
sebehodnocenim, jehoZ charakter je zaloZen na intuici. PfevaZné se jednd o neuvédomovany
anebo jen Castecné védomy myslenkovy proces, pfi némZ v sebehodnoceni ziistava
vybér a posuzovaci kriteria pro ucitele i ostatni skrytd. Soucasné Skolstvi vSak navyk
védomé reflektivni ¢innosti povazuje za zasadni vybavenost ucitele-profesionala, nebot’
reflektivni ¢innost je podminkou aktualizace znalosti a nutnou podminkou pedagogické
zodpovédnosti.

Z dtvodu zvySenych naroki na profesionalizaci uCitel se od 80. let provadi vyzkumy
predpokladi ucitelt k autoevaluaci. Vétsina jich byla ale uskuteCnéna mimo obor vytvarné
vychovy. Jako reakce na absenci vyzkumnych Setfeni v oblasti didaktiky vytvarné vychovy
vznikla pod vedenim Doc. PaedDr. Jana Slavika, CSc. diplomova préce, jejiz nékteré
vysledky predstavuje tento prispévek. Vzhledem k intuitivnimu charakteru ucitelského
sebehodnoceni byl zvolen kvalitativni vyzkum, ktery umoznil zkoumat realitu ucitelovy
autoevaluace v hodinach vytvarné vychovy pfimo v terénu jeho praxe. Vznikla tak prace,
kterd odhalila zéklady zakotvené teorie, na niZ lze navazovat v dalSich vyzkumech
podobného typu.

Vyzkumné Setfeni vychazi ze spoluprace se tfemi uciteli vytvarné vychovy, ktefi ptisobi
na gymnaziich v Plzni. Jedné se o u€itele s mnohaletou praxi a se zna¢nou mirou zkuSenosti
ve vyuce vytvarné vychovy. Primérna délka jejich praxe ¢ini 15let. Vzorek tii uCitelti se
mtiZe zdat na prvni pohled maly, ale vzhledem ke kvalitativnimu charakteru vyzkumu,
ktery ma povahu pfipadové studie, se ukazal byt nakonec nosny, nebot” dovolil zakladni
srovnani a zaroven umoznil badateli jit v interpretacich do hloubky.

Samotnou analyzu jsem provedla na vstupnich rozhovorech s pedagogy. Byly vedeny
v duchu neformélniho rozhovoru, nebo rozhovoru za pomoci navodu. Rozbor téchto
rozhovorti podle metodologie zakotvené teorie odhalil nejenom velmi hutnou sit
informaci dilezitych pro vyzkum, ale poukazal i na rozdilnost osobnosti dotazovanych.
PrestoZe s tématem autoevaluace byli sezndmeni vSichni stejnym zptisobem, kazdy tuto
oblast uchopil z jiného dhlu pohledu a kaZdy z nich pfinesl do problematiky zajimavy
vhled. Prilohy 1, 2 a 3 umoziiuji ucinit ¢tenafovi predstavu o obsahu rozhovoru s uciteli.
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Priloha 1 - Pojmova mapa rozhovoru s ucitelem ¢. 1

Ucitel €. 1 se velmi detailné zobecnil zkuSenosti z vyuky do zdkladnich principd, které
vnima ve vyuce jako podstatné.
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Priloha 2 - Pojmova mapa rozhovoru s ucitelkou ¢. 2

Ucitelka ¢. 2 naopak akcentuje podminky ovliviiujici ucitele mimo vyucovaci proces.
Do pozice zkoumani postavila sama sebe, své svédomi o vykonu prace.

V pripadé tfetiho rozhovoru vidime, mnohem jednodussi schéma. To je zptsobeno tim,
Ze ucitelka hovorila mnohem obecnéji. V dialogu tak bylo moZné rozlisit spiSe tfi sméry,
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o kterych se hovorilo. Jsou jimi kategorie: znalost Zaka, znalost oboru a vyucovaci
proces.

Priloha 3 - Pojmova mapa rozhovoru s ucitelkou ¢. 3

Na prvni pohled velmi zfejma osobitost rozhovorti nakonec potvrdila jeden z podstatnych
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momentl v autoevaluaci uCitele. Ukazalo se, Ze zasadni roli v praci ucitele vytvarné

‘ ucitel ‘

— —

_.--fﬂ_ﬂ | HHE
prehled o svém oboru znalost Zdka vyuctovacl proces
znalost prostiedi ;, 24k (2 vedeni
teorie budovani individualitym teorie vyucavana gz
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hodnota (;, . postoj ucitele
kurikraIni dokumenty | autor

vychovy hraje osobnost pedagoga — jak po strance profesni, lidské, tak i tviirci, respektive
vytvarné. Celd zakotvena teorie je nahliZena pravé z pohledu ucitelovy vlastni tvirci
osoby, z pohledu ucitele jako autora. Pristup k uciteli jako autorovi profesiondlnich
a tvirCich ¢ind vysvétluje vétSinu specifickych stranek naseho uméleckého oboru
s ohledem na jeho tvofivy a osobnostné podminény charakter.

V tvorivé expresivné pojaté vyuce je k Zdkovu poznavani a uceni vyuzivano jeho vlastni
tvofivé expresivni ¢innosti. Zakladni naplni pedagogovy vyuky je ucit Zaka prozitku
z tvorby, umét vnimat a chéapat jeho i cizi tvorbu a umét vyuzivat pro tuto tvorbu
specifického vytvarného jazyka. VSichni ucCitelé nezavisle na sobé s velkym diirazem
upozoriovali na dtleZitost vlastni tvorby. Neni mozZné ucit nékoho pracovat s vnitinimi
zazitky nebo zaZitky nékoho jiného a rozumét jim, pokud jsem ja sam nezakusil,
neprozkoumal, a neporozumél této aktivité, kterou lze ziskat a rozvijet jediné na zékladé
praktické zkuSenosti.

Ucitel €. 1: ,, Vlastni tvorba md pro uceni urcité vyznam ten, Ze ¢lovék md Zivou zkusenost
z vlastniho tvoreni. To je vidycky diileZity.

Vlastni tvorba je tedy zékladnim zdrojem znalosti pro ucitele vytvarné vychovy. Teorie,
at' uz v podobé obecnych pravd formulovanych do néjakych tezi nebo jako kurikularni
dokumenty, v interpretaci uCitelti ustupuje do pozadi. Takto ziskana povaha znalosti pak
silné ovliviuje uciteltiv autorsky pristup pi didaktické transformaci obsahu. Svou znalost
odborné umeélecké discipliny transformuje ucitel do jazyka a mySleni odpovidajiciho
mentalni drovni ditéte na zédkladé své vlastni zkuSenosti s tvorbou.

PrestoZe ucitelé pristupuji ke svému pojeti vychovy s autorskou invenci, povazujeme
ucitelstvi za profesi, a ta ma stejné jako kazdé jiné povolani poZadavky na jedince, ktery ji
vykonava. Ve vyzkumu je zfetelné, jak ucitelé musi své autorské ciny stale vyjednavat vici
pozadavkdm své profesni role — néjakému obecnému méfitku, stanovenému spolecnosti.
Nastup ramcovych vzdélavacich programii vyvolava otazky, jak s ohledem na né pristupovat
k autorskému pojeti vyuky, které ma inovativni a implicitni charakter. V. mém vyzkumu se
ukazuje, Ze pro ucitele je tézké uchopit své pojeti ve spravné odborné terminologii. Je to
v souladu s obdobnymi vyzkumy provadénymi H. Hazukovou v primarni pedagogice.

Ucitelka €. 2 pri vytvafeni Skolniho vzdélavaciho programu proZivad pocit nesvobody
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a v soucasné dobé ho jen tézko zatazuje do svého pojeti vyuky.

Ucitelka €. 1: ,,Kolegyné mi fikd: ,Prosim té, nerozciluj se, vykasli se na to. Dali jsme to
do pocitace, dali. Stejnak to budes délat podle sebe.‘ Budu, to je pravda. Ale pak to je
celé zbytecné.“

Na druhou stanu se zda byt profesni role pro pedagogy v urcitych momentech jistotou,
pevnym pilifem, o ktery se mohou v pfipadé potiZi opfit. Podfizeni se roli vSak pro ucitele
znamenda zastaveni svého pedagogického vyvoje. UCitel v takovém pripadé ztistava
ze svého pohledu na urovni uspokojeni poZzadavki v ramci své ucitelské role, nikoliv
v uspokojeni pozadavki v rdmci své autorské osobnosti.

Ucitel €. 1: KazZdy rok ménim tematické pldny. Samoziejmé, Ze za ta léta praxe vznikla
néjakd Skdla, néjakd fada meznich moZnosti, ale prakticky je potfebuji znova tvorit,
protoZe by mne ani nebavilo pouhé opakovdnti. “

Ve chvili, kdy nema4 ucitel silu nebo moznost k uplatfiovéani autorského pfistupu, na fadu
pristupuji pradvé schémata, kterd ucitel povaZuje jako dostatecné kvalitni pro néjakou
etapu své praxe, ale pro dalsi etapu by je chtél prekrocit. To, do jaké miry mohou ucitelé
rozvijet svou autorskou osobnost ve svém zameéstnani, prispiva k jejich spokojenosti
se sebou samymi. Pokud mohou uplatiiovat své vlastni pojeti vychovy, které upresiuji
a vyvijeji podle svého svédomi, pak na sebe nahliZeji jako na kvalitni ucitele.

Jednim z dalSich vyznamnych zjiSténi prace je existence fady determinant, které brani
uCitelim ve svobodném uplatiiovani jejich osobitosti a v nékterych ptipadech nepfispivaji
ani k podpote profesni role. Na prvni pohled to byvaji bézné lidské faktory, jako je
unava, vék, zdravi jedince. Pfi bliz§Sim prozkoumani se vSak ukézalo, Ze tyto pfirozené
lidské Cinitele jsou mnohdy podnécovany naronymi podminkami, nebo neadekvatnimi
pozadavky instituce. Tyto Cinitele jsem nazvala profesnimi faktory.

Profesni faktory vychazeji z instituce, z jejiho chodu, ze zptsobu jak s uciteli zachazi,
jak k nim pFistupuje. Instituce pro ¢lovéka v profesni roli vytvaii podminky, s nimi musi
vyrovnavat. Pro pfiklad mohu uvést faktor finan¢ni nedocenénosti profese.

zameéstnani, spousta lidi uci tady a jesté nékde, ja tieba tady a na liduSce, jazykéfi doucuji
jazyky, matikari matiku, anebo kolega chodi délat stfechy. To je dalSi problém. TakZe
vy skoncite na jedné Skole a maZete do lidusky.“

Nizké finan¢ni ohodnoceni vede pedagogy k tomu, Ze ve svém volném Case dochazi
do jiného zaméstnani, anebo ptisobi na dalsi Skole. Ucitelé pak nemaji Cas na odpocinek,
ani na doplnéni novych impulst z oblasti svého oboru. Pfitom ucitelstvi vytvarné vychovy
je typické pravé tim, Ze oblast vytvarné tvorby v sobé zahrnuje kromé kulturni stranky
také socidlni politické a dokonce i ekonomické znalosti, které se musi stale aktualizovat.

Profesni faktory, které ucitelé zminuji, pfispivaji prevazné k utlumeni autorské invence
v jednani ucitele. Ukazuje se, Ze vétSina z nich ale nenapomdhd ani k podpore nebo utvrzeni
v profesni roli. Ucitelé o téchto faktorech hovorii spiSe jako o vedlejsim efektu, ktery
vznika za chodu tak velkého télesa jako je Skola, v némz dochdazi k mnoha prehliZzenym
chybam. V konec¢ném dtisledku tak dochazi k vyhoteni ucitele, ktery uz nema silu nejen
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na své sebezlepSovani, ale ani na zvladani svého pedagogického dila.

Z tst uCitelky €. 2 zazniva jak potiebné je tuto situaci fesit. ,,A strasné mne mrzi, Ze v RVP
neni ani jedno slovo o ucitelich, o postaveni ucitele, o tom Ze by se to néjakym zptisobem
mélo zlepsit. “

Sebehodnoceni

Autorské pojeti vychovy podmitiuje také principy autoevaluace ucitele. Ve vyzkumu jsem
vysledovala, Ze autorsky subjekt se vyrazné vyskytuje v didaktické transformaci obsahu.
Ucitel musi z nepreberného mnoZstvi informaci svého oboru Zékiim predat podstatné
informace, které jim umoZni orientovat se v pluralitnim svété. Ucitel podle svého
uvazeni a zkuSenosti s vlastni tvorbou vybira Zdkovi takové informace, které jsou podle
néj z expertniho oboru pro Zaka prospésné (samozrejmé s prihlédnutim ke kurikularnim
dokumentiim), a predava je Zakovi takovou formou, ktera podle néj je ta nejucinné;jsi.
Vznika tak ryze autorsky mySlenkovy obraz pedagogického dila, podle kterého ucitel
vede své Zaky k vytyCenému cili.

Dojde-li k jakémukoliv rozporu mezi ucitelovym myslenkovym obrazem pedagogického
dila a realitou, zacina ucitel zjist'ovat, kde nastal problém.

Ve vyzkumném Setieni byly odhaleny 2 druhy situaci, v nichZ ucitelé reflektuji své ciny:
(1) pfi zjisténi rozporu autorské predstavy s aktudlni realitou pfimo ve vyucCovacim
procesu, (2) mimo vyucovaci proces pri sebehodnoceni své prace a svého pojeti.

Autoevaluace v procesu vyuky se od evaluace mimo vyucovaci v nékterych ohledech lisi.
Ucitel se nachdzi v situaci tady a ted, jeho mySlenkové reakce museji byt rychlé a mély
by byt navic jeSté spravné. V analyze rozhovord jsem nalezla neuvédomované momenty,
které uciteli tak nesnadny ukol, jakym je autoevaluace pfimo v akci, usnadmuji.

Z rozhovori vyplynulo, Ze ucitelé maji ve struktufe své vyucovaci jednotky vytipovana
mista, ve kterych mohou odhalit pFipadny rozpor probihajici situace s myslenkovou
predstavou o stavajicim dile. Zakladni zachytné body vytvarejici sit' pro odhaleni
piipadnych rozport odpovidaji tvofivé expresivnimu charakteru vytvarné vychovy, kde je
zékladem rozvoje Z4ka tvorba vytvarného artefaktu. Jsou jimi:

a) motivace

b) skicovani (pokud jej ucitel vyzaduje)

c) proces realizace,

d) finalni dilo,

e) hodnoceni Zakem (pokud jej ucitel iniciuje).

Tato struktura mtiZe byt u rdznych uciteld podle jejich citlivosti a tvaru vyucovaci jednotky
rizné rozSifovana. Finalni dilo vSak vSichni ucitelé vyzdvihuji. Je pro né tou nejzasadnéjsi
zpétnou vazbou o jejich pedagogickém dile, nebot’ myslenkové procesy zZéka jsou v ném
manifestovany v podobé znaku. Ucitel tak miZe sledovat, jak se mu podafilo Zdkovi ucivo
predat, zda ho Zak spravné pochopil. Findlni dilo zarovei ucitelé vyuZivaji k prezentaci
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svého pedagogického snaZeni a zaroven podle findlniho dila zZakd svych kolegi hodnoti
kvalitu jejich préace.

Ucitelka €. 2: ,,... at’ poSleme kamkoliv prace nasich déti, tak nase déti vitézi. Tady byli
Holand’ané, ty si sedli na zadek pred naSima zuSkama. Tam, kde jsou aprobovani ucitelé,
tak tam jsou dobré prace. Tam, kde nebyla aprobace, tam je prtsvih. To je fakt.*

Pokud se uciteli podafi v nékterém z vyse uvedenych momentt — motivaci, skicovani,
atd. — odhalit odchyleni od jeho predstavy o pedagogickém dile, musi také velmi rychle
diagnostikovat pficinu tohoto rozporu. Tato diagnostika se vétSinou odehrdvéa na zakladé
vnitinich pocitl, jakéhosi implicitntho védéni. Ucitel k tomu vyuZiva jiz ziskanych

zkuSenosti. Pri¢inu chyby hleda ve svém jednani, u Zaka, anebo v situacnich kontextech.

Velmi zajimavé je sledovat, jak ucitel ¢. 1 diagnostikuje problém na strané Zakovské
skupiny:

Vyzkumnik: ,,Vy jste se zmirioval, Ze se stane, Ze to, co si pripravite, se nepovede, déti to
neprijmou. Zohledriujete pak tyto zkusenosti v tvorbé novych tematickych planii?“

Ucitel ¢. 1: ,,Bud. Anebo si uvédomim, Ze ta véc fungovat miiZe, tfeba uz i fungovala
a nékde v jiné skupiné nefunguje. TakZe ono je to tézké. Nemusi to byt problémem zaddni,
ale problémem skupiny.

Pokud pedagog provadi autoevaluaci vlastniho pedagogického pojeti, déje se tak mimo
vyucovaci proces. Ucitel hodnoti uspésnost zvolenych strategii k zvladani konkrétniho
pedagogického dila a zvazuje, do jaké miry jeho ¢iny odpovidaji napliiovani jeho vlastniho
pojeti vychovy. Zda jeho €iny koresponduji s jeho ptredstavou o ideadlnim ,,ja-uciteli®.

Ukézalo se, Ze pravé ve chvilich, kdy je jeho autorské pojeti vyuky determinovéno
napiiklad profesnimi faktory, fesi uCitel situaci nékolika moZnymi zptisoby. Odmitd
zmeénit své pojeti, a proto se snazi odstranit prekazku, ktera brani uskuteciovani jeho
ideji, nebo docasné pfijima nové pojeti, ale ¢eka na to, aZ pro jeho autorské pojeti budou
podminky. V jinych pfipadech, jako je tomu napfiklad u ucitelky ¢. 2 v postoji k rAamcovym
vzdélavacim programiim, pfijima nové pojeti, ale s vnitini distanci. V nékterych pfipadech
u ucitele dochazi k identifikaci s novym pojetim. Pfijme jej za své a s autorskym pfistupem
jej rozviji.

V obou ptipadech, at' uz pfi reflexi ve vyucovacim procesu nebo v sebehodnoceni ucitelova
pojeti, byva impulsem k autoevaluaci rozpor autorské predstavy se skutecnosti. Pfestoze
evaluace pedagogického dila ve vyuCovacim procesu a v hodnoceni ucCitelova pojeti
se v mnohém lisi, ukazuje se, Ze strategie pristupu k ndpravé vzniklé chyby je v obou
piipadech principidlné totoZna. U¢itel zvaZuje, nakolik je v redlné situaci jeho autorska
predstava Zadouci. Pokud ji shleddva adekvatni, snaZi se zvolit takové strategie, aby své
pedagogické dilo usouvztaznil s autorskou predstavou ucitelova pojeti. Pokud spatfuje
svou idealni autorskou predstavu v aktualnich kontextech jako nevyhovujici, posouva své
autorské zaméry k nové roviné, kterd bude 1épe napliiovat jeho zaméry.

Ucitel ¢. 1 velmi pékné popisuje nutnost citlivého posuzovani pripadné vznikajiciho
rozporu vlastni predstavy a realného stavu: ,,Je zkuSenost takovd: Jd se snazim vysvétlit
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co nejzretelnéji, nejjasnéji svou predstavu a zjistim, Ze at’jsem se snaZil, jak jsem se snaZil,
tak oni to interpretovali pro sebe jinak a vytvdreji néco jiného, neZ jsem mél na mysli.
Pak je moZnost, Ze vytvdreji néco jiného, ale kvalitniho, a mne to prijemné prekvapi.
Pak je jind mozZnost: Ze vytvdreji néco jiného a Ze té véci neporozuméli, pak je treba to
nékam vrdtit, anebo vyjit primo z jejich tvorby, vyjit k né¢emu, cemu oni porozumi. Ale

inspirovdny a které posunuli nékam ddl, nekam jinam. A pak je to velice pekné. “

Z predchozich fadka tedy vidime, jak narocna je autoevaluace ucitele a Ze ji nelze
chépat pouze jako diagnosticky prostfedek vedouci k dosazeni spravného tvaru dila,
coZ je samoziejmé jeji hlavni tloha, ale mnohdy se stdvd impulsem k vyvoji ucitelova
autorského pristupu k pojeti vyuky.

Dovolte mi z4vérem zminit, Ze vyzkumnou zpravu o zpracovani problematiky
autoevaluace ve vytvarné vychové, ktera je zde ve strucnosti predstavena, nezhledavdam
zajisté vyCerpavajici. Méla by byt pouze vstupnim momentem do rozsahlého okruhu
problému, z nichZ mnohé cekaji na své odhaleni a rozpracovani.

Summary

Author’s thesis presents a qualitative research examining the subjective theories of art
teachers at eight-year grammar schools. The research was carried out with the goal of
gaining an understanding of the way in which self-reflection is manifested in experienced
art teachers. The results of the qualitative research revealed a significant link between
the teacher’s self-evaluation and his or her approach to the strategy of managing the
pedagogical work, and made it possible to describe a set of criteria used by teachers to
assess the results of their own teaching practice.
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VZDELAVACI MOTIV JAKO DUSLEDEK A PODMINKA
UPLATNENI DIDAKTICKE ZNALOSTI OBSAHU

JINDRICH LUKAVSKY

Didakticka znalost obsahu jako vychodisko

expresivni ¢innosti a jejim poznavacim, resp. vzdélavacim uplatnénim. Tvofiva expresivni
¢innost Zaka nebo studenta je evidentné jednim z dcinnych typd poznavani (Goodman
1996, 2007, Slavik 2001, Slavik; Wawrosz 2004, Lukavsky 2007), ale zalezi na uciteli,
aby jeji poznavaci a vzdélavaci rozmér pomohl Zakim objevit a patficné zuZitkovat.
S oporou v kli¢ovém terminu tohoto ¢lanku se da povédét, Ze ucitel musi pro své Zaky
otevirat o¢i a mysl pro vzdéldvaci motivy ukryté v tvorbé.

Tento nelehky ukol klade velké naroky na didaktickou znalost obsahu (DZO, PCK —
pedagogical content knowledge) ucitelt téch uméleckych obort, které jsou postaveny
na tvorivé expresi zakd (vytvarna a dramatickd vychova, artefiletika nebo artefileticky
pojaté literarni vychova). K PCK se v soucasné dobé v odborném pedagogickém tisku
objevuje mnoZstvi textt, které se vénuji metodologii jejiho vyzkumu (Janik a kol. 2008).

Didaktickou znalost obsahu charakterizuje s oporou o Shulmana Toméa$ Janik jako
»---ty Nejucinnéjsi analogie, ilustrace, priklady, vysvétleni, slovni demonstrace, zptisoby
znazornovani a formulovani tématu, které jej u€ini srozumitelnym pro jiné“ (Janik 2004).
PCK je mozné odvozovat z pozorovani nebo reflexe ucitelovy (lektorovy) ¢innosti, pfi niz
didakticky transformuje koncept oboru a predklada jej v odpovidajici ucebni tloze zZakam.

Vzdélavaci motiv je jednak diisledkem PCK — to, jak ucitel zada tlohu, podmitiuje
néasledné nalezeni analogie mezi osobni zkuSenosti s obsahem (konceptem) a mezi
expertnim zpracovanim obsahu. Zaroven je ale podminkou pro uplatnéni PCK, protoZe
teprve s jeho objevenim se rozviji spoluprace mezi Zdkem a ucitelem prostiednictvim
obsahu, zaméfena k jeho lepSimu zvladnuti.

Teoreticky a metodologicky ramec — konceptova analyza

Vytvarnd vychova se podobné jako dalSi tvofivé expresivni obory (Slavik; Lukavsky;
Lajdova 2008: 114), vyznacuje velkou mirou samostatné tvirci prace zZakd. Vzdélavaci
situace jako dynamicka interaktivni akce zakoncend reflexi tak nabyva charakter dila
(Slavik 1997), jehoZ smysl se rozviji a objasnuje az v pripadé cyklického porovnavéani
Casti a celku a jejich vztaZzeni k pomyslnému idedlnimu tvaru dila, které se ustavuje
a konkretizuje podle vyvoje situace.

K posuzovéani dila je v tvofivé expresivnich disciplindch rozpracovdvdna metoda
konceptové analyzy. V naSem piipadé se sice pohybujeme v jejim teoretickém
a metodologickém rdmci, ale budeme se zabyvat pouze dil¢imi obsahovymi strukturami
pedagogického dila. Pajde o strukturu obsahti tvorici rdmec dila a jejich cyklicky pohyb,
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pii kterém jsou rozvijeny uicastniky pedagogického dila ve vytvarné vychové (lektorem,
Zakem — autorem vyrazu, a dalSimi ucastniky dila — recipienty).

Na jedné strané tohoto modelu se tedy setkdvame s Zakovou znalosti obsahu, ktera se
»jevi jako dtisledek nikdy neukonceného aktivniho procesu zpracovani vyznamt redlnych
vyrazti v odpovidajicim poli interpretace® (Slavik; Janik 2005: 336) a na strané druhé
s uCitelovou didaktickou znalosti obsahu, kterd je diisledkem jeho schopnosti nabizet
zakovi odpovidajici interpretacni ramec.

Zéaznam pohybu obsaht ve sledované vyukové situaci 1ze za cenu zjednoduSeni chapat jako
jednoduchou posloupnost a vyznacit jeho dileZité momenty. Ty miiZeme popsat pomoci
zakladnich analytickych proménnych' konceptové analyzy, kterymi jsou zaddni ndmétu
dila, konceptualizace ndmétu Zaky ve vyrazové hre, jeji nasledna reflexe a interpretace
ustici do identifikace vzdéldvaciho motivu, ktery se stava latentnim ndmétem dalSiho dila.
Tento kategoridlni systém je odvozen z vyrazti uZivanych uciteli pri popisu jejich ¢innosti
ve vyuce vytvarné vychovy. Pfitom lze pozorovat proces integrace dat z rtiznych disciplin
do obecnéjsich koncepti. Je otazkou k diskuzi, do jaké miry je zakladni kategorialni
systém konceptové analyzy ziskany explanaci zhusSténych znalosti o praci uciteld vytvarné
vychovy validni a jaky smysl ma jeho pouziti.

Text je psan z pozice autora pripravy analyzované aktivity a lektora jeji realizace.
Shromézdéna data tvorici podklad pro konceptovou analyzu dila pochézeji z reflektivni
bilance autora, popisu pozorovdni cCinnosti Ucastniki ve vyrazové hie zachycené
na videozaznamu, doplnénou o zdznamy autentickych vyrokii aktéri aktivity pronaSenych
pii jeji nasledné reflexi a interpretaci. V ¢lanku jsou tato data uvadéna kurzivou.

Zakladni analytické proménné vyzkumu

V navaznosti na predchozi vymezeni metodologického rdmce predstavime nejprve
zakladni analytické proménné modelu zachycujiciho reprezentace obsahu v sledovaném
pedagogickém dile.

Ndmét je podnét nebo zéklad pro tvorbu ¢i uvaZzovani, ktery je v klasickém pojeti pfinaSen
do situace zvnéjsku, zpravidla ucitelem, na kterého je odpovédnost za instalaci ndmétu
v hodiné tak jako tak delegovana institucionalné. P¥i zaddvdni ndmétu je ucitelem zakladéan
ramec vyukového prostoru, vymezovany a organizovany soustavou norem predstavovanych
v podobé dtirazi a pravidel. Jadro zadani obsahuje primarni ptedpis, ktery je tvoren dvojici
imperativi: (a) namétu (,,Co budeme délat?“) a (b) techniky (,,Jak budeme pracovat?*).
Namét se zpravidla, i kdyzZ Casto implicitné, dovolava expertnich obsahti oboru. Predpoklada
jejich objeveni a konceptualizaci (Slavik; Wawrosz 2004: 170) pri protipohybu v Zakovské
aktivité a tim podminuje vnitfni organizaci (strukturu) jejich ¢innosti.

Tato Cinnost zaku, pri niZ si na zakladé vlastni vyrazové aktivity (tvorby) a jeji nasledné
reflexe a interpretace uvédomuji, jakym zptisobem rozvinuli a ztvarnili nAmét, nazyvame
konceptualizace namétu. Koncepty muzZeme roztfidit do Ctyf hlavnich okruhti, které
postihuji rtizné zpisoby didaktické prace s obsahem a ve svém souhrnu zachycuji styl

1 Viz Hendl (2005: 212)
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expresivni tvorby: (1) vyznamové (extenziondlni) koncepty — vypovidaji o tématech
tvorby, (2) konstruktivni koncepty — tykaji se zptisobu a procesu tvorby, (3) empatické
koncepty — tykaji se vztahu recipienta k autorovi, (4) proZitkové koncepty — zahrnuji
proZitkovou a emocionalni stranku vnimani anebo tvorby (podrobné viz Slavik; Wawrosz
2004: 159 — 169).

Pojem vzdéldvaci motiv (Slavik; Wawrosz 2004: 175) vyjadiuje objeveni analogie mezi
individudlnim vyrazem a SirSimi kulturnimi nebo socio-biologickymi souvislostmi.
To znamend rozpoznani vztahu mezi vlastnimi laickymi obsahy a obsahy expertnich
uméleckych koncepti. Obdobnost nékterych kvalit umoZiiuje subtilnéjsi prozkoumani
rozdild a tim identifikovani mezer, které je mozné pfi pohybu od laického k expertnimu
obsahu tematizovat a nésledné je postulovat jako nové naméty a vyzvy pro dalsi
vzdélavani.

Kazuistika aktivity ,,Vnimani mista pro pohyb“

zadéani ndmétu

Vzhledem k charakteru sledovaného seminéafe (dobrovolnd volnocasova aktivita)
a sloZeni skupiny (vékové a profesni rozdily) byl kladen velky diraz na autonomii
a autenticitu tvorby jednotlivych tcastnikd. Uplatnénim tohoto principu se otevira velmi
svobodny interpretacni ramec pro navazujici vyrazovou hru. Namét je vniméan jako brana
do rozsahlé oblasti, jejiz hranice 1ze pouze mlhavé predpokladat a v niZ je vSem zajistén

bliZi modelu, ktery je v pedagogice nazyvan vstricnym pojetim kurikula (Harbo 1991).

Presto je uz v pripadé zadavani namétu ze strany ucitele orientovana pozornost ticastnikt
na urCité pole obsahti. UCitel pfitom oCekava pfiméfenou reakci zakut, ktera vyplni
nabidnuty obsahovy rdmec. Pfi zaddvani namétu dochazi bezesporu k uplatnéni PCK.
V nasem pfipadé musela byt ,,chiize“ jednak akceptovatelnd pro tcastniky akce a tim
respektovat jejich osobni soufadnice, jednak musi mit zcela evidentni vazbu na obsahy
oblasti umeéni a kultury. Jinak by ucitelova akce — didakticka transformace a artikulovana
nabidka obsahu — nevyvolala konceptualizaci obsahd ze strany Zakd v rezonujicim
protipohybu. Kvalita této interakce ma ovSem dusledky pro vzdélavaci motivy, nebot’
ovliviiuje jejich rozsah a strukturu. MiZeme tedy konstatovat, Ze zaddvdni ndmétu je
zdrover pripravnou fdzi vzdeldavacich motivil.

Namét:

Pokusime se vnimat a vyuZit prostor, ktery je pfimo urcen k p/obyvdni, plné jej vyuZit
Jjako misto k pohybu a intenzivné poznat.

Zadani aktivity ,,Vnimani mista pro pohyb“:

Pokuste se beze slova prochdzet mistnost (objekt), ve které se nachdzime. Hledejte
optimdlni trajektorii vaseho pohybu, miiZete si zvolit i zptisob pohybu. Nyni, kdyZ mdte
nalezen ,,dobry tvar pohybu“, zopakujte jej padesdtkrat.

Obrazek ¢. 1 predstavuje reflexi ontodidaktické transformace obsahti implikovanych
nameétem a diirazy tykajici se zadani namétu, a tedy didaktické znalosti obsahu.
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Namét je sycen expertnimi obsahy z okruhu akéniho uméni, konkrétnéji koncepci
bodyartu a performance, které zvyraziuji pribéh procesu tvorby probihajici zpravidla
ve vefejném prostoru piipadné s podilem aktivity divakd, ktefi se tak stavaji spoluautory
dila. Tyto akce jsou vétSinou vnimany jako pohyb na samém pomezi vytvarného umeéni
nebo zafazovany k divadlu (Baleka 1998). V kurikulu méa ndmét oporu v textu RVP G, kde
se v oddile ,,Znakové systémy vytvarného uméni“, jako vzdélavaci obsah uvadi ,,zapojeni
téla, jeho pohybu a gest do procesu tvorby (ak¢ni tvorba, bodyart)“.

Ohledné dirazd, s jejichZ pomoci je namét dila Gcastnikdm aktivity zadavan, 1ze pozorovat
presun z dimenze zdtraziiujici svobodu volby tvirciho gesta, a tedy spiSe proZitkové
a empatické koncepty namétu, k pdlu upfednostiiujicimu dokonalejsi formu vyrazu,
a tedy spiSe orientujici na konstruktivni konceptualitu. Duraz narokujici takovou miru
vynaloZeni Gsili, kterd mtiZe ,,pfinaset slast jen tim, Ze vyvola nepfijemny pocit“ (Lyotard
in Liessmann 2000: 21), spocivajici v zadani opakovani pohybu padesétkrat, by mohl byt
interpretovan v ramci estetického konceptu vzneSenosti.

konceptualizace namétu

Kontext pfirozené obr. ¢. 1 Zadani namétu

zku$enosti
aktérovi blizka vyrazova aktérovi vzdalena vyrazova

struktura M’TOR

dlrazna upewnéni idealni formy trajektorie
,kdyZz méate nalezen ,dobry tvar pohybu...“.
dlraz na wnaloZeni kulturniho usili

T Analiiiiba ia T LA

Kontext oboru

optimalni
traiaktaria

dlrazna svobodnou volbu
voblasti proZitkového konceptu
,Hledejte optimalni trajektorii
va$eho pohybu“Predpoklada se
volba konvenujici emoé&nimu

dlrazna autentifikaci
viastnich wrazll ucastnikd
,muzete si zvolit i zplsob
pohybu“

Predpoklada se volba
kanveniiiici wrazovémin

dlrazna obecné
umélecké koncepty
namétu wyplyvajici
zontodidaktické
transformace

Tematické okruhy bsaht ob
obsahu oboru

konceptu:

V - vyznamové )

K- konstruktivni, ) intence lektora
P — prozitkové 4mm piedpis oboru

E - emnpatické
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Z hlediska vzdélavaciho motivu je faze konceptualizace namétu, faze hledani a formulovani
individualniho vyrazu, zdanlivé vyhradné zaleZitosti kazdého Zaka. V redlné situaci vyuky
ale mtiZe ucitel korekcemi Zékovskych vykont prosazovat svoji intenci, a to jiz v pribéhu
zakovské tvorby. Tim vyznamné ovliviiuje jednani a pfedporozuméni zakut a prodluzuje
zadavani ndmeétu jako pripravnou fazi vzdélavacich motivi. V nasi sledované kazuistice
byla v tomto ohledu ponechéna ticastnikiim volnost v jednani a rozhodovani pri hledani
osobité vypovédi. Po zadani namétu na samém pocatku aktivity probihala vyrazova hra
bez jakékoliv dalsi akce ze strany lektora.

Po vyrazové hte ale nésleduje jeji reflexe a interpretace, pfi niZ jsou obsahy vyuky
zvyznamiovany a formulovany prostfednictvim jazykovych vyrazi. Podobné jako
u korekci tvorby se i pri reflexi uplatiiuje PCK ucitele, respektive jeho schopnost sousttedit
pozornost Zakid na vyznamné momenty pedagogické situace a jejich obsahy pfi soucasném
respektovani jejich osobnich preferenci.

V obou pfipadech vzdélavaci aktivity (v tvorbé a jejich reflexi) dochédzi k inkubaci
vzdéldvacich motivil.

Vybrana kazuistika vyrazové hry: Sem-tam jako stroj

R. se uchylil do ,,vyklenku® — prostoru vzniklého mezi dvéma jidelnimi stoly. Jeho pohyb
byl kyvavé pomaly, paZe mél sloZeny na prsou a oCi zaviené. Jednou z jeho prvnich
reakci po skonceni aktivity byl povzdech na jeji prili§ brzké ukonceni (pfestoZe skoncil
mezi poslednimi 4 hraci, nebot” dtisledné dodrzel pravidlo o 50ti opakovéanich). Autor
reflektoval svoji maximalni snahu soustiedit se na samotny pohyb a oprostit se od svého
okoli.

V prubéhu hry dochézelo k zajimavym momenttim pfi stfetavani s dalSimi hraci. Ti, ktefi
k¥izili drdhu pohybu R., vypovédéli, Ze se choval jako ,robot, a Ze se prizptisobovali
jeho rytmu tak, aby predesli kolizim. Pres tuto harmonizaci k nim ovSem obcas doslo.
Zajimavé ale bylo, Ze ptestoZe se R. vzdal dobrovolné zrakové korekce — pfi pohybu vpred
mél zaviené odi, v druhé fazi pohybu couval — nikdy v pribéhu aktivity neskoncila kolize
tvrdou srazkou. Podle R. to bylo zplsobeno zajimavou citlivosti na okoli, kdy ,,védél
i o tom, co se délo za nim*“.

Na obrazku €. 3 je v jeho spodni ¢asti zachycena konceptualizace ndmétu zkoumaného
subtypu hry. V nasem pripadé jde o vysledek komparace dvou typt vypovédi. Prvni
z nich sestdva z popisu aktivity ziskaného na zékladé pfimého pozorovani nebo ovérenim
videozdznamu autorem textu, ktery ale nebyl aktivnim tcastnikem hry. Druhym typem
sdéleni jsou vypovédi, jejichZ prostfednictvim sami aktéfi reflektuji a interpretuji svoji
tvorbu nebo komentuji poCinani ostatnich ucastnikii vyrazové hry.

vzdeélavaci motiv

Obrézek ¢. 2 predstavuje schéma cirkulace obsahti ve vzdélavaci situaci a postupnou
generaci vzdélavaciho motivu. Tradici ovéfené oborové obsahy jsou predkladany
prostiednictvim zadani namétu, aktualizovany skrze osobni prozitek z tvorby
a reaktivovany pfi konceptualizaci. Jejich inovativhost ma paradigmaticky charakter



160  JINDRICH LUKAVSKY

pro obor jen u nejvyznamnéjSich uméleckych vykond. V bézné vzdélavaci situaci je
inovaci v ramci osobniho (ontogenetického) nebo komunitniho (skupina Zaki) vyvoje,
ktery je mozZné pozorovat diky SirSimu kulturnimu nebo socio-biologickému pozadi.
Bez néj by nebylo mozné uvaZovat o vzdélavani jako zpisobu enkulturace jedince.
Zapojeni ¢lovéka do spolecnosti totiz predpoklada ,,(1) druhého ¢lovéka, jeho odezwvu,
a (2) artefakty kultury, do kterych se jedinec rodi, které druzi lidé pred nim vytvorili
a které dospéli jeho svéta uZivaji jako nastroje svého preZiti a rozvoje“ (Stech 2007).

Zvlastnost a specificnost zprostiedkovavani obsaht v expresivné tvorivych disciplinach
spociva ve zdéanlivém paradoxu (Slavik 2005). A to, Ze smyslem konceptualizace téchto
obsahti neni pouze nacvik dovednosti vyZadujici podrobit se neosobni normativité
diktované technickymi poZadavky (abych mohl napf. malovat, musim védét, jak uchopit
Stétec, znat moznosti michani barev a napf. techniku lazury, atd.), ale také respektovat
individualni volbu pfi zachazeni s jedine¢nou expresi obsahti. Pozadi konceptualizovanych
obsahti pak tvori existencialni situace, dané vrZenosti clovéka ve svété, kterym se clovék
v Zivoté nemiZe fakticky vyhnout (Slavik 2001: 56).

Vzdélavaci motiv je z tohoto pohledu logickym vytisténim schopnosti ucitele (jeho PCK)
pomahat zakovi pfi tematizaci souvislosti, a tedy pfi hledani podobnosti nebo rozdild
mezi chovanim jednotlivce, prip. vychovné skupiny, a po¢inanim experta pohybujiciho
se v patfi¢né kulturni oblasti. Tato snaha usti do ndvrhu mnoZiny seskupujici Zakovska
dila a jejich umélecké protéjsky na zakladé rozpoznéni synonymie ve zpisobu vyjadreni
néjakych konkrétnich konceptt a jejich vztahu k existencialni situaci, kterd vytvari obecné
kulturni nebo socio-biologické pozadi.

obr. ¢. 2 Schéma cirkulace obsaht

umélecka hodnota - inovace

Reflexe — konceptualizace obsahu Zéakovska tvorba dilo

realizace vzdélavaciho motivu

existencialni situace

Akce - vyjadieni obsah(
inkubace vzdélavaciho motivu

prozitek tvorb
autentifikace, uspoRs

Namét - zadani obsahového ramce

priprava vzdélavacich motiv( umélecke dilo

minulost
esteticka hodnota - tradice
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Obrézek €. 3 predstavuje pokus o realizaci vzdélavaciho motivu jedné ze sledovanych
aktivit v subtypu ,,Sem tam jako stroj“. Ta je porovnavana s akci Barry LeVa nazvanou
,» Velocity“. Podkladem pro srovnani provedené autorem c¢lanku poslouZily informace
v textech F. Leséka (2007) a V. Raynor (1990).

Pokusme se naznacit mozné souvislosti mezi Zakovskou a expertni akci. Charakteristické
pro aktivitu R. byla snaha se izolovat od spoluhracd. At jiz potlacenim smysla (zaviené
oCi) nebo pfimo fyzickou situovanosti akce (,,vyklenek® prostoru). To, Ze se presto
v konceptualizaci objevuje velké mnoZstvi odkazt na interakci s dal$imi dcastniky, je
urceno formou akce vice neZ intenci autora. Z tohoto diivodu se miiZeme soustiedit
spiSe na zamér o dosaZeni meditativniho, mystického nebo feknéme transcendentniho?
presahu prozitku (empaticky koncept), skrze obét’ pfinaSenou prostfednictvim provadéni
fyzicky narocného pohybu. Pfi ném je dilezité dodrZet jakysi ritualizovany kanon tvoreny
presnosti pohybu, stabilni dynamikou a pravidelnym rytmem opakovani (konstruktivni
koncepty). Tyto predpisy télem vytvarené trajektorie vyzaduji velkou soustfedénost
a disciplinovanost tviirce. Pravé zaméfenost na tyto koncepty je spolecnd pro porovnavany
laicky i expertni tvirci ¢in. Bez uvaZovani nad existencidlnim typem situace tvoricim
spolecny interpretacni ramec obou aktivit by to vSak bylo jesté malo. Pokusme se naznacit
alespoil dvé mozné cesty vedouci k tomuto presahu. Mohli bychom namahavy pohyb
v obou aktivitach pfirovnat k ttrpnému putovdni v Zeleznych botach, které je tfeba tiplné
prochodit, tak jako v pohadkéch o cesté za §téstim ztracenym vlastni vinou? Ci jde spise
o obét’ ptinaSenou pri ,,zabijeni“ své télesnosti (podobnému bicovani téla v kiestanské
tradici) na pouti uméle vytvorenym svétem Clovéka, pomijivém odrazu na cesté za pravym
bytim lidské duse?

Vzdélavaci motiv miiZe ustit do dalSiho ndmétu tvorby. ZaleZelo by pritom na formulaci
zadéni akcentujicim nékterou komponentu dila, a na jeho akceptaci a autentizaci pti nové
konceptualizaci autorem akce. Pro nasSe potieby je vsak takovato ilustrace realizace
vzdeéldvaciho motivu dostacujici. prosim vloZit obr. ,,Lukavsky 3

Zavér

Vzdélavaci motiv charakterizovany jako objevena analogie mezi individudlnim vyrazem
a SirSimi kulturnimi nebo socio-biologickymi souvislostmi slouZzi jako vyzva k poznavani
a vysvétlovani podobnosti a rozdil mezi chovanim jednotlivce, pfip. vychovné skupiny,
a obecnymi kulturnimi projevy (Slavik; Wawrosz 2004: 175). Z tohoto pohledu se stava
kli¢ovym pro uvazovani nad propojenim tvorivé expresivni ¢innosti a jejim poznavacim,
resp. vzdélavacim uplatnénim.

Ve smyslu diisledku je vzdélavaci motiv ,,pFipraveny“ ucitelem diky jeho PCK. Ucitel musi
byt schopen odhadovat, jak se bude predporozuméni Zaku (jejich prekoncepty) dcastnit
na vzdéldvacim motivu, nasledné vyzdviZeném z jejich tvofivé aktivity. Ve vytvarné
vychové pritom zaloZeni namétu zdanlivé neobnasi zZadné vyjimecné usili pedagoga.

2 ,Transcendentni“ v Husserlové pojeti je vykladano jako ,,pfesahujici to, co se mi aktualné dava. Aktualné
dané vzdy poukazuje k nedanému, zakrytému, nevidénému, které je ted’ sice prazdné, ale mtiZe byt libovolné
napliiovano“ (Sokol 2000: 83).
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obr. ¢. 3 Hledani vzdélavacich motivl
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Obsahova struktura hodiny vyuZivajici vytvarné tvorby se naopak chépe Casto jako velice
trividlni. Tento fakt také podporuje skutecnost, Ze vytvarna ¢innost je v mnoha pripadech
vyuzivana ostatnimi obory k projekci Zakovskych prekonceptd, nasledné vztahovanych
k expertnim obsahdm vlastnich nevytvarnych obort (Slavik; Lukavsky; Lajdova 2008).

Tim zavaznéji ale vystupuje vzdélavaci motiv jako podminka uplatnéni didaktické
znalosti obsahu. Pozorné a citlivé vnimani tvorivé expresivni ¢innosti Zaka a respektujici
a pritom korektni hledani kulturné etablovanych analogii vyZaduje vynaloZeni velkého
usili a vytéZuje ucitelovu PCK v plném zabéru. Odmeénou za vynaloZené usili mtZe byt
aktivizace Zaka skrze jeho vlastni tvorbu a motivace k aktivnimu pozndvani a tazani.
ProtoZe netecnost nebo ,samoziejmost Cehokoliv je zéleZitosti dost kratkodechou
a jednorozmérnou“ (Kratochvil; Bouzek 1996: 15), dobirame se teprve skrze objevovani
vzdélavaciho motivu, které bychom s trochou nadsdzky mohli pfirovnat k lisovani
sladkych hroznt tvorby, ke smyslu vzdélavaci situace.

Douféme, Ze text pomtiZe prispét k lep§imu porozumeéni ucitelovy PCK a v kone¢ném
dtisledku i k moZnému zkvalitnéni vyuky vytvarné vychovy.
Summary

Contribution presents example of conceptual analysis exercise as a tool of pedagogical
reflection in art education. This reflective process has a hermeneutic character and leads to
judgments about connections between art concepts and participants pre-concepts, which
are expressed during the activity. Educational motif is distinguishable connection between
participants pre-concepts and culture generalize of its. To make this connection is allowed
to PCK.
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I. Ve Skole umeéni Stasse Paraskose

LUDMILA FIDLEROVA

Kypr. Zanikly, vysoce kulturni anticky svét za sebou zanechal znacné kultivovanou krajinu,
vzddlenou prirodnimu stavu. Pomijivost a zdroveri vanuti vékil. Duch oddéleny od hmoty
jesté ziistdvd nad svym mrtvym télem jako vzpominka a vyzva k bdélému snéni. Sladkobol
po velikosti zaslého impéria. Romantické fantazie. Ostré, oddélujici svétlo nechdvd vsemu
vyniknout. (Véaclav Petficek)

Sedmiclenna skupina doktorskych studentd! Katedry vytvarné vychovy Pedagogické
fakulty Masarykovy Univerzity se diky nékolika Stastnym ndhoddm a projektu MU
Podpora internacionalizace doktorského studia a zahranicnich zkusenosti feSeného na PdF
MU v ramci rozvojového programu MSMT pro rok 2008 mohla ti¢astnit mezinarodni letni
umélecké akademie na Cyprus College of Art in Lempa. Tento letni ateliér je unikatni
umeélecko-pedagogickou Sanci ponofit se na ¢tyfi tydny nejen do vlastni vytvarné prace
(s otevienou moznosti vedeni vyjimecnymi osobnostmi), ale zaZit sdm sebe v prostfedi
stale Zivé tradice, femesla, historie a mytologie v kruhu dalSich acastnikii — vytvarnych
umélcd a studenti uméni z celého svéta.

Proména, odehraje-li se, je védomi, Ze vlastné mohou pretvdret a experimentovat; Ze ruce
pracuji unisono s mozky. Ucastnici inspiraci Zivi jeden druhého a Serpaji ji z prostredi.
Odpovida jeden z pedagogti letni akademie na otazku: Cyprus Summer Studio je nejen
Stastnym spojenim genia loci a lektorské remesiné kvality, ale také zosobnénim ducha
umeni, jeZ nelze presné definovat slovy, avsak je mozné jej zaZivat pravé tvorbou. Rovnéz
soustredéni riznych uméleckych individui na jednom misté a jejich spolecny Ctyrtydenni
pobyt v ateliérech je sdm o sobé urcitym svobodnym vzdéldvacim prvkem. Vidite proménu
v absolventech opoustéjicich letni Skolu?*

Akcent tradicni femeslné umélecké zkuSenosti je vSudypritomny skrze ducha Skoly
i prostfedi okolnich chramd, hrobek, mozaik. Samotna Lempa byla skotskymi archeology

1 Lucie Bartoiikovd, Ludmila Fidlerova, David FiSer, Kamila Gojna, Michaela Mach, Zuzana StrakoSova
a Barbora Svatkova

2 John Sims v interview pfipravovaném pro portal http://www.bytheway.org.uk/, volné preloZeno.
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v osmdesétych letech oznacena jako jedno z nejstarSich prehistorickych osidleni Kypru
a Lady of Lempa (nalez Zenské soSky tvaru kfiZe z doby bronzové, vytesané z mistniho
vapence) jako by byla vymluvnym znakem spojujicim nejstarsi Cas s pritomnosti. Je vSak
zejména symbolem plodnosti a Lempa sama mistem v nejplodnéjsi ¢asti ostrova — podle
dalsSich nélezd keramickych tilomki a stfedovékych minci se usuzuje, Ze byla obyvéana
po vétSinu lidskych déjin na Kypru.

Zakladatele umélecké Skoly Cyprus College of Art, Stasse Paraskose, pojmenovali
rodice podle antického basnika Stassinos, ale pratelé — studenti z Leeds College of Art
— jej prekitili zkracené Stass. Toto umélecké jméno vystihuje jeho zvlasStni charakter —
starobylé basnické jméno zkracené do moderni podoby; jméno s koFeny v fecké civilizaci,
jehoz kratka forma znéjici nové v jednadvacatém stoleti vSak mutize byt odkudkoli. Tato
otevienost svétu vyjadiena jménem Stass se mozZnd promitla obracené zaloZenim umélecké
Skoly, kam prichazeji studenti z riznych mist — do jeho domoviny.

Z pozdéjsi pedagogické zkuSenosti a lasky ke Kypru se zrodil ndpad vytvorit zde
uméleckou skolu (1969) jako misto, kam dospivajici malifi z riznych koutd svéta mohou
prijit (nejprve minéno jako letni ateliér) rozvijet svou praci v nové situaci, v kontaktu
s lektory a dalSimi spolutiCastniky. Z této perspektivy tak miZeme vlastné zaZit momenty
a zkuSenosti, které prozival béhem svych uméleckych studii on sdm — Kypfan v Britském
prostiedi, obklopen jinou kulturou a nejriiznéjsimi ptateli.

Ostrov ve vychodnim Stfedomofi se stal oknem do svéta — leZice ve stfedu mezi kolébkou
evropské civilizace, ale blizko Asii a nedaleko Egypta, by mohl byt Kypr centrem svéta.
Co tim chtél Stass Paraskos nabidnout bylo oboji, pfedev§im mistni zkuSenost v kulturné
bohatém kontextu.

Malif Stass Paraskos postupné vystavél od roku 1992 kolem své skoly témér dvacet metrt
dlouhou a ¢tyfi metry vysokou surrealistickou zed’ ze snovych abstraktnich i figurativnich
skulptur vytvorenych recyklaci predméti denniho Zivota a mozaik, kterou jeho syn
Michael pokitil The Great Wall of Lempa. Vyclenil ji tak z vSedni krajiny, ale neseparoval
— pouze akcentoval tcel stavby zasvécené fantazii. V Zaru kyperského slunce ladi bily
beton mozaik s bélosti okolnich domt a barevné objekty s neuvéritelné kvetouci pfirodou,
ktera si sviij prostor nicméné zase bere zpét a propléta jej rostlinami a nechava jestérky,
hmyz a nejriznéjsi tvory mihat se v bizarnich zakoutich.

Kypersky Gaudi recyklovdni dostava darem od pratel z vesnice okenni ramy, barevné
sklo, dlazdicky, stejné jako skulptury a objekty od odjizZdéjicich studentti a lektord — jimi
pak nepfetrZité improvizuje s jistotou dlouholetych zkuSenosti a znalosti. Tak se zed
promeériuje, pretvari inspiraci a improvizaci nékoho, kdo respektuje, jak ptisobi velké proti
malému, lehké viici téZkému, jak pfiroda sama.

Kdyz jsem se zeptal Stasse na jeho Casté uZivdni Zluté, vyzval mé, abych se podival
z jeho okna a prohlédl si Zlutost krajiny. Zije ve svété Zluté.? Pise v monografii vénované
Paraskosové dilu a Zivotnimu pfibéhu Norbert Lynton. Zvlastni shodou okolnosti totéz
zazniva v textu, ktery zaslal jeden z lektorti letni umélecké Skoly v Lempé do pripravované

3 volné preloZeno z Lynton, N.: Stass Paraskos. Mitcham 2003, s. 94.
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publikace s mezindrodni ucasti By the way / Mimochodem zaméfené na prezentaci
vytvarnych projektt, mySlenek a koncepti student a absolvent doktorského studijniho
programu na KVV PdF MU a pfizvanych odbornych hostt (vytvarnych pedagogt
a studentti vytvarného umeéni, vytvarné pedagogiky a dalsich obort s pfesahem do vytvarné
kultury).

Dovolte tedy nyni vstup €asti reflexivniho autobiografického textu Johna Simse Dlouhé
putovdni mezi dvéma ostrovy zasvéceného této kultufe, krajiné ale také i jeho uciteli,
¢eskému emigrantu Karlu Zuvacovi, Zijicimu v soucasnosti v Recku, jeZ jej oteviel
kamenosochatské praci osvobozujici od mnohaleté designérsky stylizované kreslitské
rutiny v pratelstvi dalece prekracujicim vztah ucitele a Zdka. Kratka ¢ast, nazvana Kypr...
ostrov kamenti a snui:

Myslim, Ze jsem mél prijit sem, moznd osudoveé! ... jsem umeélcem sidlicim v Cyprus
College of Art zde v Lempé. Mnohem vice ucim a prakticky instruuji a tésim se z kazdé
minuty. Pro mé neni skutecnd vyuka zaskrtnutim policka za vykon, jak se stalo zvykem
v Anglii. Odpoviddm studentiim s nadSenim, jako oni podnécuji a inspiruji mé. Tito mladi
studenti prevdzne z britskych universitnich uméleckych oddeéleni nutné potrebuji naucit se
zdkladnim dovednostem — jak néco sprdavné nakreslit, vytesat a vymodelovat. Musi ziskat
divéru v nékteré zakladni dovednosti, které jim i na magisterské tirovni chybi. Maji dost
znalosti a zkuSenosti k tomu, aby mohli védomé odmitnout femeslnou tvorbu. Je to ale
volba, kterou délaji spiSe z pozice sily.

A moje vlastni tvorba ... mé Fezby se v mnoha ohledech zménily jen mdlo, uz jsem se zabyval
tématy z fecké mytologie, Casto interpretuji pribéhy Ovidiovych Metamorféz. Kdmen
vsak je néco jiného, néco jedinecného, vytvoreného extrémnim geologickym dénim, které
tvarovalo Kypr. Zeleny/Sedy/Cerny serpentin (hadec), nekdy plny mastku, mekky a snadno
opracovatelny jako steatit, nekdy extrémné tvrdy a lamavy, sloZzeny z magmatickych kouski
a bridlic roztavenych a metamorfovanych do vystredniho ¢asto srdce lamajiciho kamene,
ktery miiZe ziskat nejvyssi lesk Brancusiho rozmeéril. Také velkd Skdla sedimentdrnich
vdpencti od mékkého k extrémné tvrdému, od husté kridového materidlu z Akamas
Peninsula pres zrnité jakoby piskovcové usazeniny podél Lempy po smetanové Zluty kamen
z Limassolu, ktery je charakterem témeér jako Caensky kamen. Probudit se kazdy den
s takovouto rozmanitosti kamenti na dosah ruky je kamenosochariiv sen. Vsude kolem jsou
stopy neolitickych a byzantskych lidi, ktefi tu Zili a vyFezdvali do stejnych kamenti své bohy
a sny, aby je privedli k Zivotu. Prochdzet se po jejich krajiné a pokracovat ve stopdch vsech
téch starovekych lidi, je inspirujici. MozZnd je to néco z tohoto, co Zivi mé sny intenzitou,
jez je nekdy désivd. Sny plné minulosti, pritomnosti a budoucnosti. Nékdy o obycejnych
dennich momentech, v nichz ale lidem rostou kridla a stdvaji se soucdsti krajiny vidéné
oknem autobusu nebo na prochdzce den predtim. Obcas prichdzi, kdyZ nespim, plizi se
ke mné jako duchové. Stass hovori o uZivani snii ve své tvorbé, jd jsem to nikdy nedélal.
Ted mdm Ccisty papir na stojanu blizko postele. Vstavdm a kreslim, dokud nezachytim
néco z podstaty snu nebo vize. Pracuji olejovymi pastely, jeZ mi brdni sklouznout zpét
do podrobnych ilustraci delanych v minulosti. V neddvné dobé jsem pracoval podle predloh
drobnych reprodukci Poussina, Rubense, El Greca, diky rozbitym brylim nevidim detaily,
barvy vidim rozmazané, témeér abstraktné, ale kupodivu zachycuji pohyb a cosi ze sily
origindlii. Nyni pracuji na transkripci svych snovych predstav, nevim, jestli prave neptisobi!
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Jak dlouho zde ziistanu? Ani to nevim... brzy se ochladi, koncem zdii. Rijen a listopad je
prekrdsny a moznd trochu desté priméje krajinu znovu se zazelenat a pak zeZloutnout.
Stredomor'skou Zlutou, kterou nikdy nezapomenu.*

Inspirace se pfipomina znovu, potvrzujice slova Johna Simse They do feed of each other...
o vzajemné provazanosti mezi ti¢astniky akademie. Nizozemsky kolega Alexander Bobkin
ndm po navratu domt posila nékteré z praci pro zmifiovanou publikaci, vytvorenych
béhem spolecného kyperského pobytu. Na jednom z list( je ve zkratce zachyceny moment
narozeninové oslavy, presné vystiZzeny obrysem objektu Barbory Svéatkové, vytvorenym
pro tuto prileZitost a zavéSenym nad hlavy pfitomnych — s jedinou postavou v divokém
gestu pod nim, zpfitomnujici Zivelnost té chvile — v ténech Zlutého pastelu.

Tak trochu kutilska skdlovskd natura pfirozené Ceské zvédavosti projevené v permanentnim
prozkoumavani okoli, nendpadnymi vylety do sousedstvi (Blue Dolphin Studio, Lempa)
i dvoudenni cestou do hor nékolika ¢lent nasi vypravy a nizozemskych ptatel nad ramec
organizovanych pozndvacich akci; spontdnnost szivani se s prostiedim azZ k domécké naladé
uprostied horkého stfedomorského déni nebo svérazny smysl humorné umocnit okamziky
ritualizovanych komunitnich akci — smysl pro postfeh nebo snad jakési pedagogické
naddni pracovat s okamzikem a danymi skutecnostmi snad ptisobil na anglické kolegy
ponékud exoticky, avSak podle reakci nejen béhem vecera prezentaci tvirci Cinnosti
Ceskych doktorandt, pfitazlivé a jinace v nejlepsim slova smyslu.

Ctyfi tydny nestaci, fika rok co rok se navracejici britsky malif Zachary Peirce, coZ je

diivod, proc¢ jsem jich tu osm! Toto je mij pdty pobyt zde a je to vidy velice prdtelské

inspirujici misto k prdci, coz vychdzi ze Stassovy osobnosti a predevsim jeho nadSeni

pro uméni, celé misto je prodchnuto jeho ldskyplnym usilim, prostor Lempy to vyzaruje.®
Takové byva setkani s mistem. Cim vic jich &lovék zna, tim intimnéji rozumi krajiné
i sobé. MozZna s pravé takovym porozuménim psal Vdaclav Cilek svoji knihu Krajiny
vnitini a vnéjsi, kterou lze pribliZit jeho vlastnimi slovy: Abychom poznali, kdo jsme,
nemusime chodit k psychoanalytikovi — staci se podivat z okna. Hodnota mista, na rozdil
od geometrizovaného prostoru, spocivd v jeho nezaménitelnosti. Misto zasazené
do jedinecnych souvislosti je nenahraditelné.

I1. Jak ziskat lehkost ptacich kridel
LUCIE BARTONKOVA

Ve svém mladi se kdysi vypravil fecky bith Dionysos na dalekou cestu pres hory. Unaven
dlouhym putovanim horami usedl na balvan a odpocival. U svych nohou vidél malou,
sotva vyklic¢enou rostlinku. Zalibila se mu, opatrné ji vytrhl i s kofinky ze zemé, a aby
ji ochranil od prudkého slunecniho Zaru, vsadil ji do duté ptaci kosti, kterou nalezl
pod mohutnym stromem. Putoval dal a rostlinka rychle nartstala do délky. Ptaci kost ji

4 John Sims v prispévku A long journey between islands zaslaném do pripravované odborné monografie se
zahranicni icCasti By the way / Mimochodem (Vyzkumny projekt 3020 MUNI/41/021/2008), volné preloZeno.

5  Zachary Peirce v interview pripravovaném pro portdl http://www.bytheway.org.uk/, volné preloZeno.
http://vitejtenazemi.cenia.cz/krajina/index.php?article=134
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nestacila, a proto ji presadil do kosti 1vi, ktera se povalovala ve stepi. Rostlina pookféla
a rostla rychleji. PriSel do vsi mezi lidska obydli a tam nalezl velkou kost osli. Presadil
do ni rostlinu, a kdyZ dosel do svého cile, zasadil ji ke svému obydli. Vyrostla z ni réva
davajici kradsné hrozny a lahodné vino. Ten, kdo se napil vina mélo, dostal ptaci k¥idla.
Kdo se napil vice, pocitil silu lva. A kdo se napil prilis, zhloupl jako osel.

Recky bith plodnosti, extaze a vina, byl vychovan nymfami v mistech, odkud p¥inesl lidem
prvni sazenici vinné révy a naucil je pfipravovat z hroznt opojny napoj. Svou ndklonnosti
k veseli a druznosti zbavoval lidi starosti, a proto se stal symbolem radosti ze Zivota. Tato
radost ze Zivota, kterd prysti z more, z rostlin, pisku, nebe, slunce a zemé, pohlti kaZzdého,
ktery ovlivnil tvorbu vSech ziCastnénych studentti letni umélecké skoly na Cyprus College
of Art. To, co této tvorbé piedchézelo, je zcela zfejmé. Inspirace proslulymi pafoskymi
mozaikami, historii, pravékou vesnici s nasténnymi malbami a fezbou do mékkych
kyperskych kamenti, na vas dychd stejné intenzivné jako vSudypfitomny teply motsky
vzduch. Neni moZné nebyt alespoii na chvili pohlcen touto ¢arovnou kombinaci.

Na podlahdach domd fimské Slechty z 3. stol. pf. n. 1., kdy napfiklad rekonstrukce
Dionysovy vily nabizi ve 14 mistnostech celkem 600 m? prekrasnych mozaik prevazné
s mytologickymi vyjevy, je citit duSe starovékého femesla natolik silné, Ze neni divu, Ze
mozaika je jednou z nejcastéji uzivanych technik v Cyprus College of Art. Cely jeji prostor
je vlastné jednim velkym dilem studenti. Mozaika, ktera vznika postupnym skladanim
jednotlivych dilg, je jakoby symbolem celé letni Skoly. Studenti, ktefi pochazeji z riznych
koutt svéta, se zde setkavaji na jednom misté, v starobylém rodiSti bohyné Afrodity
a tvori také vZdy jedinecnou a neopakovatelnou mozaiku.

Dionysos, ktery zde neni zmiflovan nahodou, nebyl jenom bohem vina, ale také bohem
veskerého ristu v prirodé, rozdaval basnické a véStecké nadSeni, prinaSel i zdravi,
nemocnym zjevoval ve snu 1é¢ebné prostfedky. K jeho pocté se konaly mnohé velkolepé
bouflivé slavnosti. Rekové ho ctili jako ochrance ovocnych stromti a kefd, uctivali ho jako
puvodce pile, dovednosti a pracovitosti v péstovani plodin. Oceriovali i to, Ze ptinasel radost
ze Zivota, osvéZzoval ducha i télo, podnécoval lasku, uvoliioval inspiraci a tvir¢i nadsSeni.
A stejné tvirci nadSeni projevovali i pfitomni studenti, navzajem se ovliviiovali a vzdjemny
respekt a chut’ prijimat nové pracovni podnéty je pravdépodobné nesmirné obohatil.

Jednoho dne se Dionysos plavil na jisté pirdtskeé lodi. Pirdti ho vsak nepoznali a chtéli ho
zajmout a prodat do otroctvi. Rozhnévany biih pouZil svou moc a nechal lod’ obriist vinnou
révou a brectanem, vesla proménil v hady, takzZe lod’ se nemohla hnout z mista. Sdm se
pak promenil ve Iva a zdéSent pirdti pred nim naskdkali do more, kde je rozhnévany biih
proménil v delfiny. Tato legenda vysvétluje, pro¢ delfini vyhleddvaji spolecnost ¢lovéka.”

Na Kypru je vSe ovlivnéno mytologii. Mytologicky ndmét slouzi k rozvijeni duchovni

a smyslové vychovy, zaroveni podporuje jak spiritudlni, tak kulturni mysleni cilové
skupiny. To se projevilo i ve vzdjemné komunikaci. Vliv mytologickych aspekti

7 http:/kit.pef.czu.cz/~itcs31/symboly_vina/dionysos.html
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na jednotlivé osobnosti a jejich promitnuti do uméni a mysleni reflektovali icastnici letni
Skoly predevsim ve svych pracich. Jednim z takovych vzajemnych nahlédnuti do vlastnich
vnitfnich svétd byly pravidelné prezentace ziCastnénych. Spolecné vecery byly pfinosné
jak po strance vzajemného pozndvani, tak i po strance umélecké. Vzniklo mnoho velmi
zajimavych praci, mnohdy mytologického charakteru. Napfiklad prace inspirované Lady
of Lempa, pravékou soskou Zeny ptipominajici Véstonickou Venusi nebo jiZ zmifiovanymi
vSudypritomnymi mytologickymi naméty.

Podle Rimskych povésti byl pry Bakchus (fecky Dionysos) unesen Titany a roztrhan.
V podzemni fiSi doslo k jeho znovuzrozeni. Podle toho si pfedstavovali, Ze je btih vina
pritomen v hroznech révy a pfi jejich rozdrceni je roztrhan. K jeho znovuzrozeni dochazi
v pritmi vinného sklepa, kde se prevtéli do mostu a posléze do vina. Jeho vtéleni do vina
pfindselo lidem po mirném poZiti pocity blaha a po nadmérném poZiti rozpustilost
a posléze divokost. V tom vidéli jeho dvoji projev, a proto byl zobrazovan jako bih
dvoji tvare - veselé i divoké. Zjara vyprcha tento bih z mladého vina a prevtéli se znova
ve vinné kefe, které vyraSi novymi letorosty.

Nadéje se rodi v kaZzdém okamziku — pfi tvorbé, pfi tom, kdyZ vzniké dilo a véime, Ze
dokud bude v ¢lovéku nadéje a touha, umeéni se bude stale rodit a obnovovat jako vyhonky
vinné révy.

I11. Jak se nam dychalo na Kypru?
BARBORA SVATKOVA

Naptl z legrace, naptl vazné, naptil ndhodné, ale vlastné naprosto presné mé napadd
zastavit se u uslovi — jak se ndm dychd. V této dobé zrovna pracuji na malifském
cyklu, jehoZ tématem je dech. MoZnda je to ndhoda, ale moZna taky pfesné rezonuje
s kazdodennim bytim. V béZnych Zivotnich udéalostech nékdy obrazné sledujeme, zda
se nam dychd lehce, neboli vSe jde s radosti samo, jindy se naopak po cely den v praci
nezastavime a zda se ndm, jako bychom se za ten den ani nenadechli, k veCeru nezbyva,
nez si kone¢né vydechnout. Nebudu pfehanét hledani dalSich metafor... V okamziku,
kdy jsme se skupinou doktorand Masarykovy univerzity vystoupili na letisti v kyperské
Larnace, vypoulili jsme oc€i, ne vSak zatim okouzleni exotikou, stejné byla zrovna hluboka
noc a u vychodu se to hemZilo taxikafi. Nevéricné pohledy jsme si vyménili jednoduSe
proto, Ze se nedalo nadechnout! Tedy pfesnéji, jako neaklimatizovani Stredoevropané jsme
mohli dosdhnout zprvu jen kratkého mélkého nddechu... Jako byste vstoupili do dusné,
rozparené pradelny nebo dosauny. Nasli jsme si svého taxikare a Fitili se limuzinou noci
fyzicky i mirné psychicky znejisténi: co bude dal?

Prvni rano ve vesnici Lempa a prvni setkani se sympatickym sochafem Johnem Simsem,
zastupcem kyperské letni vytvarné akademie. Teply vzduch v zahradé u kamennych
barackl Blue Hands, kde najdeme pristfesi k ubytovani vytvarniki-stdZistd je na prvni
néadech citit svérazné terarijné.

Jestérkdm i kockam je tu dobfe. Opuncie, obrovské rudé kvéty ibiskd, bilé a rizové
oleandry, ale i neunavné cikady ve vétvich stromu, nas vzapéti vyladi do zvolnéného
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tempa. Neni téZké se brzy citit na Cyprus College of Art jako doma. Zazemi Skoly tvoii
vytvarné ateliéry, které jsou pristupné ve dne i v noci. Struktura workshopu je postavena
na kombinaci volné tvorby ucastnikii s moznosti konzultaci a nabidce obcasného
doplikového programu, ktery umociiuje volnd a pratelskd atmosféra a spliiuje tak
zaroveil spolecenskou potfebu vzdjemného setkdvani a poznavani. V tomto programu
jsou zatazeny profesionalné vedené kurzy, napf. kurz figuralni kresby, exkurze do dalSich,
vzdalenéjsich kulturné a environmentdlné cennych oblasti Kypru (napf. fecka i tureckd
Cast hlavniho mésta Nikosia) a tvirCi obCerstveni o vecerech s prezentacemi vytvarniki-
pedagogt kyperské Skoly a britskych univerzit, ale i samotnych studentti.

Mozna to bude znit jednoduse, ale domnivam se, Ze nadSeni ucastniki kyperské letni
akademie, které pretrvava ve vzpominkach na pobyt, souvisi také s aktem tispésSného
propojeni fyzickych a psychickych potieb, ktery vSichni ¢lenové v kyperském letnim
klimatu stale zakouSeji. A neni to podle mého nazoru nijak odtaZity postieh v souvislosti
suméleckou tvorbou. Studenti se sice jakoZto navstévnici ze Stfedni Evropy zprvu pohybuji
na hrané svych mozZnosti v extrémné narocném klimatu, které je fyzicky vycerpava,
ovSem velmi zahy (jiZ druhy den) mohou sami na sobé obdivovat schopnost lidského
organizmu prizpusobit své télesné funkce Zivotnimu prostiedi. MoZnd na své schopnosti
nékdy zapomindme. Prohfati sluncem, kterému se tu nevyhnete, se brzy stava velmi
libym pozitkem a po navratu do mirného podnebi vam bude mozna i chybét. Byvala jsem
presvédcend, Ze nemam rada mnoho slunce, ale! Ale slune¢ni koupel se na Kypru pfimo
dotyka psychiky, a kdyZ ji hojné vybalancujete pouZivanim pfirozeného balzdmu na tzv.
vysokou pocitovou teplotu pomoci mote a pobytu na pobteZi, kde je vzduch chladnéjsi,
nelze nedojit inspirace! Meteorologicky pojem pocitové teploty souvisi s pomérem teploty
a vlhkosti vzduchu, napf. tropickych 37 °C totiZ vnimame jako vétsi pocit horka a dusna,
pokud mé vzduch soucasné vysokou vlhkost. Ta se pohybovala v letnich kyperskych
mésicich okolo 80%. Ve stavu, kdy je vzduch blizky stavu nasyceni vodou, ziistavaji
kapicky potu na téle, protoZe vzduch neni obecné schopen jiZ vice tekutiny pojmout.

Harmonizovani neklidu je podnétem tvorby. Proto i v na$i skupiné zvuk, rytmus
a morfologie pohybti vody nenechd spéat vytvarnym zdmeérim tematizace more. Morska
kniZka (Barbora Svatkova), landartové piecy na plaZi i v moti (David FiSer) ¢i inspirace
morfologii kament (Ludmila Fidlerov4, Lucie Bartorikova) jsou nékolika ukazkami prace
nasi Ceské skupiny ucCastniki. Priliv, odliv, nddech, vydech jsou zjednoduSenim existence
a v disledku harmonizovanym uspokojenim potieb. Brzy jsme se shodli, Ze z naseho
vnimani ¢asu i prostoru mizi stres, az jsme se podezirali z opojeni!

Cervené rozpukld granatova jablka. Zelené a modré fiky. Olivovniky. A predeviim
plantdZe bananovniku s obrovskymi lehkymi listy, které ve vétru jemné klapou. Objekty
z nezvyklych rostlinnych materild pfipominajici napf. ohromné zviteci kiiZe brzy zacaly
zabydlovat a tvarovat prostor zahrady kolem obydli vytvarniki. Jiny specificky mistni
materidl vyuZily mozaiky z pobfezniho kamene (Michaela Mach) nebo naopak objekty
z bezprizornich odhozenych predméti. Atributy redlného prostiedi i snii nasly své stopy
v kresbach a grafice (Kamila Gojnd, Zuzana StrakoSova).
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JestliZe nas pohled zpatky zprostiedkovava nejen moznost poznat lokélni specifika
kyperské vytvarné pedagogiky, ale i prilezitost zhluboka se nadechnout a zamyslet se
nad nasimi dalSimi dechy nyni v novém svétle, citim, Ze staZ splnila ucel.

Ach. Posledni stfih. Obrys ostrova vryty v ¢ernych konturdch na hladinu more a svételna
kriipéj na jeho pevniné. Manévrujeme plechovymi kfidly nad halucinogenné nadhernymi
svételnymi obrazci. Jsou to jisté hvézdné galaxie a ne skutec¢né skute¢na mésta a vesnicky!
V bézni a uZasu si nejsem fyzicky viubec jistd, zda tam u jednoho svétylka hluboko
pod mraky (nahle jakoby i Casové vzdaleného), mizZou sedét nasi skutecni usmévavi
kamaradi, studenti a ucitelé z Cyprus College of Art in Lempa, a hledat otvirdk na ouzo.
Avsak morsky pisek vtiskly v sandalech a polibky kamaradu, které neseme na svych
tvarich, mluvi jasné bez ohledu na prostor i ¢as! O snu a skutecnosti...

Timto posildme pozdrav pedagogtim a studentiim letni akademie na Cyprus College of Art
2008 Jsou to: John Sims, Stass Paraskos, Margareth Paraskos, Laura Williams, Elizabeth
Vicary, Tamsin Cornish, Tara Mclntosh, Sally Paton, Jenna Kate Sharpe, Hannah Iris
Eyre, Matthew Bartle, Stephen Blowers, Zachary Peirce, Alexander Bobkin, Feodor.

Our kind regards to all tutors and participants of Summer Studio 2008 at Cyprus College
of Art in Lempa... to John Sims, Stass Paraskos, Margareth Paraskos, Laura Williams,
Elizabeth Vicary, Tamsin Cornish, Tara McIntosh, Sally Paton, Jenna Kate Sharpe, Hannah
Iris Eyre, Matthew Bartle, Stephen Blowers, Zachary Peirce, Alexander Bobkin, Feodor.

Summary

Three points of view of authors Ludmila Fidlerovd, Lucie Bartorikovd and Barbora
Svétkova capture short term attachment of seven PhD students from Department of Art
of Faculty of Education (Masaryk University, Brno) in Cyprus College of Art in Lempa,
one of ancient villages, not far from mythical birthplace of Goddess Aphrodite. The aim
of this Summer Studio embodied by its founder and Principal Stass Paraskos as well as
very rich cultural and historical background and the inspiring group of participants of
various parts of the world is trying to point out three parts of the contribution. The first
one is devoted to the founder of Cyprus College of Art and historical and art-traditional
roots of Summer Studio, reflected in students’ and teachers’ activities. The second part of
contribution belongs to mythology which is typical for Cyprus. There is no chance to live
without it in such a fairy environment. Greek mythology is introduced by the God of wine
and happiness Dionysus, because of his love for Life. The third part of this text is practical
description of Summer Studio programme in Lempa in one part and the private author’s
abstractions in the second part. Although these visions are of private nature they should
not be strange for this art-educational symposium.

[K textu se vztahuji reprodukce v obrazové priloze na konci tohoto oddilu — Obr. 1 — 3]









OBRAZOVE PRILOHY II

SETKANI{ SE STASSEM PARASKOSEM V ZAHRADE JEHO CYPRUS COLLEGE OF ART,
LEMPA. PRINCIPAL STASS PARASKOS IN THE GARDEN OF HIS CYPRUS COLLEGE
OF ART IN LEMPA.

OBR. 2

VECERNI PREZENTACE CESKYCH STUDENTU V PROSTORACH SKOLY (2. 8. 2008).
EVENING OF THE CZECH STUDENTS PRESENTATION IN FRONT OF THE GALLERY
OF CYPRUS COLLEGE OF ART IN LEMPA (2. 8. 2008).
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OBR. 3

Z BAHNA VYSEL DAVID FISER, KRAL VODNICH PRISER. DAVID FISER’S RISING.
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VIDET NEBO VEDET? (MA SMYSL MLUVIT O UMENI?)
LADISLAV DANIEL

Postmoderni uvaZovani navodilo v humanitnich oborech postupné od posledniho
dvacetileti 20. stoleti zcela novou atmosféru, nez s jakou se setkaval pfi vnimani
uméleckého dila jesté ve stejnych osmdesatych letech 20. stoleti modernismus. Tehdy totiz
jesté mélo smysl se ptat, zda nestaci umélecké dilo pouze vnimat a neptat se po slovech,
ktera je objasni. Pfitom vychozi postaveni moderniho (modernistického) vytvarného dila
vyZzadovalo pro vétSinu divéku alespoii pfi prvnim setkdni nezbytny slovni vyklad. Bylo
tfeba vysvétlit princip novosti, modernosti dila, jeho novy kéd, jeho zcela novy znakovy
systém.

Divék na pocatku 20. stoleti, obklopeny secesnim umeénim, i tak jesté ne zcela stravitelnym,
mél s pochopenim vnimat fauvistické nebo expresivni malby takového Maurice Vlamincka,
Emila Noldeho nebo Bohumila KubiSty, brzy i kubistické obrazy Picassovy a Braquovy
nebo abstraktni kompozice Kandinského, Kupky, Picabii, Mondriana, plastiky a sochy
Arpovy, Schwittersovy, Giacomettiho, Moorovy. Pfekotny vznik dalSich —ismt po celé
20. stoleti a neustdlé zmény znakovych systémi a jazykovych kodd uméleckého dila
ve vytvarném uméni, architektufe, hudbé, poezii, literatute, divadle a postupné i ve filmu
probudily nezbytnou potfebu vykladu, interpretace a odborného zprostiedkovéni dila, které
vyzadovalo deSifrovani novych kéda vytvarného sdélovani. Pfitom jednotlivé umélecké
sméry sdélovaly ve svych programovych manifestech casto vyznani, Ze nova umélecka dila
pfirozené vyjadiuji novou skuteCnost svéta a Ze staci pouze se jim svobodné oteviit, aby
vydala své poselstvi, nebo Ze nova dila bez zébran nesrozumitelnych kédt bezprostiedné
na Clovéka ptisobi, jak to vyjadiil Henri Matisse znAmym vyrokem: ,Mdj sen je uméni
rovnovahy, Cistoty, klidu, bez ndmétd zneklidiiujicich nebo pfili§ narocné poutajicich
pozornost, uméni, které by kazdého dusevné pracujiciho ¢lovéka stejné jako umélce dusevné

> 1

uklidiiovalo, podobné jako dobra lenoska, v niZ se odpociva po fyzické unavé®.

Postmoderni situace naopak pfi opozi¢nim vztahu k modernismu deklarovala paradoxné
potfebu vykladu a zprostfedkovani. Postmodernismus zacal v architektufe a v uméni
pracovat s iluzi, se zrakovym klamem, s posunem vyznamt, s citacemi historickych
formalnich prostfedkt a s reinterpretaci zaZitych vyznamovych schémat a formalnich
postupti jak historické umélecké tradice, tak i modernismu. Pfitom postmoderni
definice uméni sméfovaly k opusténi intelektudlni exkluzivity a divacké nepfistupnosti
moderniho uméni a stejné jako deklarace modernistt vyhlaSovaly potfebu pfibliZit nova
dila béZnému Zivotu, pfirozené tradici a nenaro¢nému, nezprostredkovanému divackému
vnimani. Jak je to tedy s potfebou mluvit o vytvarném uméni? Byla to pouze potfeba
prvotné nepristupného, hermetického moderniho umeéni s jeho abstraktnimi obrazy,
konstruktivistickymi sochami, surrealistickymi snovymi archetypdlnimi vyznamy,

1  H. Matisse, Notes d’un peintre, La Grande Revue 1908, citovano v piekladu M. Lamace podle M. Lamac,
Myslenky modernich malifii, Praha : Nakladatelstvi Ceskoslovenskych vytvarnych umélci, Edice Orientace,
1968, s. 73.
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surovou hmotou arte povera nebo platonismem minimalistickych objektt, nebo je to
vytvarné umeéni jako takové, které nezbytné potifebuje slova a bez nich se neobejde?
Ma4 tedy smysl mluvit o uméni? Ma smysl vidét — nebo védét?

Vezmeme-li véZné v udvahu zminénd postmoderni vychodiska poslednitfetiny
20. stoleti, musime jesSté vice respektovat jejich radikalni proménu pohledu jak na védecky
diskurs v humanitnich a spolecenskych védach, tak na samo umeéni. Postmodernismus
definoval Jean-Frangois Lyotard a polozil zdklady postmoderni filozofie. Jeho definice
postmoderni situace? dovoluje odlisit jeho novy pojem postmodernismus od modernismu.
Vnima kulturu jako proces a zdiraziuje, jak byl spoleCensky diskurs modernismu
(i jinych historickych obdobi) opfen o tzv. velké pribéhy déjin a kultur. PouZiva termin
métarécits (tj. velké pribéhy, metaptibéhy, metavypravéni, metadiskursy, metanarace nebo
metanarativni schémata) jako zakladni formujici pfibéhy zapadni historie a kultury (napf.
humanismus, emancipace rozumového subjektu), které jiz prestaly fungovat. Popfeni
prava déjin odehravat se jen na bazi velkych pribehii mélo dalekoséahlé diisledky pro nové
definovani smyslu a filozofie déjin a filozofie a teorie déjin uméni a kultury. Vznika tak
pravo historickych disciplin zabyvat se pfednostné tzv. malymi pribéhy jednotlivych
prostych lidi (podobné viz M. Foucault) a na jejich poznéani pochopit, prozkoumat
a poznat minulost.

Michel Foucault se ve své poststrukturalistické filozofii zabyva archeologii védéni,?
totiZ zkouméanim zptsobt, jak se konstituovalo dnesni védomi, jak vzniklo historicky,
jaké procesy a pri¢iny jsme schopni nalézt cestou z pritomnosti postupnymi kroky
zpét do minulosti jako ustavujici pro nase dnesni védomi, pro dnesni diskurs* a dnesSni
epistémé. Podobné jako predpoklada existenci dneSniho diskursu, hledd v minulosti
rizné jiné diskursy, prislusejici urcité historické dobé. Souhrnem diskursivni praxe urcité
minulé doby je epistémé: pouze v jeho ramci se ustavuji a) védéni (a véda), b) védomi
jako individudlni chépéni svéta, c) spolecenské usporadani svéta a jeho ¢asti a d) moc,
kterou povaZuje za spjatou s diskursem a s védénim: védéni je moc. Diskurs disponuje
moci, protoZe predstavuje pravdy, obecné sdilené jednotlivymi lidmi i institucemi,
které kontroluji jazyk vCetné pojmi s jejich obecné pfijimanymi definicemi, a protoZe
predstavuje ramec, mimo néjZ realita nemiZe v lidské spoleCnosti existovat. Moc uniké
presnému popisu a projevuje se ¢asto jen skrze dobové normativni hodnoty, spolec¢enské
instituce a politické tahy — v€etné mocenskych struktur a instituci v uméni. Neprojevuje se
konzistentné, ale spiSe jako ,,mnohocetné pohyblivé pole silovych vztahil, v némz vznikaji
sice dalekosdhlé, ale nikdy ne tiplné stdlé ucinky vlddy.“

Jacques Derrida navazujici na strukturalismus (Zak Michela Foucaulta), fenomenologii
(E. Husserl, M. Heidegger) a psychoanalyzu (S. Freud, J. Lacan), uvedl do filozofie
pojem dekonstrukce jako néstroje, ktery usiluje o odhaleni skrytych predpokladd tradi¢né
sdilenych pojmu, pravd a vyznamovych ramci, jeZ odhaluje jako kulturni konstrukty
a které se tykaji jak diskursu, tak umeéni a vizuality. Samo odliSeni, které je zédkladem

2 J.- F. Lyotard, La condition postmoderne, Paris 1979, Cesky J.- F. Lyotard, O postmodernismu, 1986; J.- F.
Lyotard, O postmodernismu: postmoderno vysvétlované détem. Postmoderni situace. Praha 1993.

3 M. Foucault, L archéologie du savoir, Paris 1969, ¢esky M. Foucault, Archeologie vidéni, Praha 2002.

4 M. Foucault, L ordre du discours, Paris 1971, ¢esky in M. Foucault, Diskurs, autor, genealogie, Praha 1994.
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binérnich protikladt pojmového slovniku zapadni kultury, je zpochybnéno, nebot” dvojice
binérnich pojmt (kultura — pfiroda, zdkonny — nezdkonny, sakralni — profanni, kfest'ansky
— pohansky, domaci — cizi, evropsky — mimoevropsky, zéakonity — ndhodny, pfitomny —
minuly) maji tendenci podporovat se a vysvétlovat se navzdjem. Sdm jazyk i vizualita
maji tendenci kodifikovat kulturni kliSé a fixovat tradici nepravou tradici, zakryvajici
poznani skutecnosti. Dekonstrukce je pak obtizné definovatelny postup, podminény
osobnim uZitim, ktery sméfuje predevsim k demaskovani skrytych a vétSinou nevédomych
predpokladii myslenkovych konstruktd, klisé, tvrzeni, obrazi a pravd, které vSechny maji
svou historii a svou genezi, nebot’ vznikaji a existuji v proudu casu.

Na cely problém vztahu vidéni a védéni se vSak lze podivat i z druhé strany, z pohledu
kognitivnich procesti a z pohledu procesu vidéni. Psychologie a fyziologie vidéni dnes
jiz zcela opustila kdysi tak rozsifenou predstavu o priibéhu procesu vnimani: totiz Ze
naSe smysly dodavaji mozkovym centrim prvotni impulsy, které jsou dale zpracovavany
ve vysledné vjemy skuteCnosti, provéfeny zpétnou vazbou a uloZeny v paméti. Dosla
totiZ k z&véru, Ze vnimani svéta ma konceptualni, hypoteticky charakter. Obecné dnes
uzndvana ,,ohromujici sloZitost videéni“ (E. H. Gombrich) prameni ve vzdjemné neustale
probihajici interakci mezi smysly a mozkem, které si spolecné pted svétem sestavuji
urcité hypotézy, ocekavani, jez si vyZaduji ovéreni néjakou dalsi zkuSenosti. Ta je bud
potvrdi nebo vyvrati. Aktivné Cinné smysly tak v rdmci kognitivnich procest vybiraji
a tfidi ¢asti skutecnosti, zaméfuji se na né jako ,,svétlomet“ ohledavajici krajinu, spolu
s mozkem ovéruji prvotni hypotézy, vytvéreji nové a splétaji sloZitou sit’ zkuSenosti, ktera
se neustale méni pod tlakem nové ziskanych ovéreni.

Na zékladé takto pojimaného procesu vidéni je pak jiZz velmi odvézné tvrdit néco
o objektivité vidéni a o tom, Ze na umélecké dilo se staci divat a naSe city ndm uZ napovi,
co dilo znamend. Pokud totiZ vime alespori néco mélo o konceptudlnim pFistupu nasich
smysla ke skute¢nosti, musime také nutné pfijmout novou predstavu i o vnimani umeéni.
Nestaci jen vidét, je nutno také védét, nebot’ se naopak ,,nikdy nedd presné oddélit to,
co vidime, od toho, co zndme,“ a to, ,,Cemu Fikdme videét, je vidycky utvdreno nasimi
znalostmi toho, co vidime“.> NaSe mysl je pfeplnéna pfedchozimi dojmy a bylo by
ina zakladé béZné zkuSenosti naivni domnivat se, Ze nase konceptualni vidéni si nevytvari
predem zaujatou hypotézu o vnimaném dile. A pokud nerozumime sami sobé a nezname,
co na nas v oblasti zkuSenosti s uménim pusobilo dfive, jaky vyznamovy, kulturni
a spolecensky kontext a konstrukt je ndm vlastni a s ¢im naopak nemame dosud Zadné
zkuSenosti, nemidZeme se viibec spolehnout nejen na kvalitu tisudku, ktery si o uméleckém
dile ucinime, ale dokonce ani na sam zdanlivé ,,Cisty“ vlastni vjem dila. A lze jit jesté
dale. Pokud se nemtiZzeme spoléhat na vlastni vjem dila a zarucit alespoii jeho relativni
objektivitu, nemiZeme se spolehnout ani na vlastni emocionalni odezvu na dilo; nejen
na kladnou odezvu naSich citti, na pocit libosti, GiZasu nebo soucitného dojeti, ale ani
na lhostejnou, zapornou, zosklivujici nebo odmitavou reakci nasich cit vici dilu.

A jsme opét u vychozi teze naSeho zamySleni nad vnimanim uméni. Lze se totiZ
divodné domnivat, Ze kladnou odezvu nasSich citli, nasi mysli a nasich smysla na dilo,

5  E.H. Gombrich, Uméni a iluze. Studie o psychologii obrazového zndzorriovdni. Praha : Odeon, 1985.
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kterou pocitujeme jako bezprostfedni a mimovolnou, je moZno predem zcela racionalné
a systematicky pripravit zasobovanim naSeho vniméni zkuSenostmi, vizualnimi,
ale i verbalnimi, které zptisobi prislusné ,naladéni“ (psychologicky termin: ném.
Einstellung, angl. set) nasi psychiky na novy podnét, ktery bude vychéazet z nasi predchozi
zkuSenosti. JestliZze je pro vnimani uméni duileZité poznani a pfedchozi zkuSenost, pak
je pro individuélni z&Zitek tvaii v tvar vytvarnému dilu zcela rozhodujici, s jakymi dily
se Clovek jiz predtim setkal, jak je chdpal, jak jim porozumél a jaky vztah k nim zaujal.
Porozumét mu mohl pomoci vykladu jiného ¢lovéka, pomoci kontextu vystavy, pomoci
knihy o uméni, dokumentarniho nebo hraného filmu, pfipadné pomoci vlastni vytvarné
prace.

Zékladni vyznam pro dalsi pribéh vidéni dila ma kratky Casovy usek na pocatku vnimani
dila. JiZ tato bleskova faze vidéni dila, odehravajici se ve védomi recipienta, zaujala mnohé
badatele, ktefi se zamysleli nad vnimanim vytvarného uméni. VSichni si uvédomuji, Ze
jesté pred okamzZikem spatieni dila je naSe mysl a na$ zrak pfipraven na urcity vysledek
naSeho vidéni védénim a predchozimi dojmy. Hermeneutik Hans-Georg Gadamer
naptiklad predpokladé tzv. ,,Vorurteil“ (predsudek, zaujatost) nebo ,Vorverstdndnis“
(predporozuméni), coz jsou pojmy, odvolavajici se na myslenkové pochody v diskursu,
v jazyce. Strukturalisticky historik uméni Hans Sedlmayr uziva v podstaté psychologicky
termin zaméteni (Einstellung), Ernst Hans Gombrich v jiném smyslu rovnéz (set). Da se
predpokladat, Ze erudice a urcitd vypéstovand citlivost pro hodnoty vytvarného uméni
u umélce, historika a kritika uméni nebo u vyspélého divaka s sebou nese odliSné kvality
tohoto kratického prvniho okamzZiku vnimani, neZ je tomu u divéka bez hlubsi zkuSenosti
s uménim. Na druhé strané pak hraji vyznamnou roli znalosti a inteligen¢ni predpoklady.
Vrozené dispozice pak urcuji kvalitu tohoto momentu ziejmé i bez ohledu na predchozi
zkuSenost. Kromé jiného tu vstupuji do hry také okolnosti vnéjsi situace, motivacni
procesy, socialni vlivy a mnohé dalsi faktory.

Jaké jsou rozdily v tomto prvnim okamziku vnimani mezi zkuSenym a nezkuSenym
vnimatelem a jakou maji povahu? Jak se tykaji podstaty vztahu ¢lovéka k uméleckému
dilu? To jsou otazky zatim nerozieSené spolu s otdzkou, zda podobné rozhodujici, celostné
zamérujici a relativné rychlé psychické procesy vznikaji i béhem delSiho prabéhu vidéni
a vnimani dila, a jaké podnéty je mohou vyvolat. Z celého pribéhu dosavadniho uvazovani
vyplyva jednoznacné tizké sepjeti retindlnich a cerebralnich procest pfi vidéni a z toho
vyplyvajici nerozluc¢né spojeni vidéni a védéni.

Konec koncti i mnohé svétové naboZenské, mytologické, kulturni a literarni tradice
nesou silné stopy takového presvédceni, na néz se pozdéji nadlouho v pozitivisticky
a experimentdlné orientované védé zapomnélo. Stopy presvédceni o nerozpojitelnosti
vidéni a védéni nachazime u antickych filozoft, pfedevSim u Platéna, stejné jako
v mimoevropskych pisemnych pamétkdch nebo v knihdch Starého i Nového zdkona.
V liceni piibéhu Adama a Evy ze starozdkonni knihy Genesis si napfiklad mizeme
povsimnout, Ze se s vidénim a védénim zachazi jako s ekvivalentnimi pojmy: nevédéli
nejprve o moznych divodech svého studu, nevidéli, Ze ,,byli pak oba dva nazi, Adam
i Zena jeho a nestydéli se“. O stromu zakazaného ovoce jim had tekl: ,,v kterykoli den
z ného jisti budete, otevrou se oci vase; a budete jako bohové, védouce dobré i zIé“. A poté,
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kdy jedli, ,,tedy otevriny jsou oci obou dvou, a poznali, Ze jsou nazi.“ Podobné vyroky
bychom nalezli i v jinych mimoevropskych naboZenskych a mytologickych tradicich.

Je velmi pravdépodobné, Ze se v uvedenych textech zrcadli zptisob mysleni doby, v niz
vznikaly, a doby, v niZ byly napfiklad v pFipadé Bible kralické v 16. stoleti prekladany
do kralické Cestiny, a Ze mySlenkové a jazykové konstrukce vZdy kotvily v kazdodenni
dobové praxi. Souvislost mezi védénim a vidénim tu vysvita jiZz z propletenych
etymologickych kofenti obou slov a slov i v budoucnu vyznamové piibuznych: prohlédl,
svétlo poznani, svétlo rozumu, osvétlit, vysvétlit, nahlédnout, oteviely se mu oci a poznal
... atd. Védét a vidét, stejné jako vidét a védét jsou neoddélitelné procesy. Proto ma vyznam
mluvit o uméni, psat o umeéni, ¢ist o uméni, nebot’ poznani ma z velké ¢asti vizualni povahu
a vidéni je z neméné velké Casti podminéno rozumovym, a tedy vyznamné diskursivnim,
jazykovym poznanim. A Ze je obtiZzné mluvit a psat adekvatné o umeéni, je opét jinym,
velmi komplikovanym komplexem problematiky, jimZ se déjiny umeéni zabyvaji od svych
pocatku, stejné jako se jim od svych pocatki zabyva vSechno pedagogické tsili, smétujici
ke zprostiedkovéani uméni divakovi, at’ uz je dospély, mlady, nebo at’ je to dité.

Summary

Is it possible just to look at works of art? Or is it necessary to know a lot about the world
and about the art and is it necessary to speak about them? The works of modern art needed
to be explained to public despite of many declarations of the modern-art manifests, which
spoke about immediate reception of modern artworks, which have had brought the proper
view of contemporary life and world. The post-modern artworks on the other way are
firmly based on explanation, but they declare more natural impact (after the explanation)
on the viewer. M. Foucault was searching in his Archaeology of Knowledge (1969) for
the history of discourse and of episteme as frames of any knowledge, both visual and
discursive. J. Derrida used the deconstruction, very useful for the theory and the history
of art, in order to find the construct of knowledge and of visual imagination. Being aware
of necessity of cerebral processes in seeing we can also confirm, that to see and to know
are inseparable functions of the reception also of artworks.
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VYTVARNA VYCHOVA — KOMUNIKACIA S VLASTNOU
KULTURNOU IDENTITOU

ERICH MISTRIK

Umenie a hra s vyjadrovacimi prostriedkami kultiry maju pre deti zasadny existen¢ny
vyznam. Deti v ranom Skolskom veku sa rady hraju s farbickami, s predmetmi, ktoré
vydavaji zvuky, rady tancuju a spievaju, rady poctivaju rozne pribehy, rady vytvaraji
nové plastické predmety. Prostrednictvom tychto aktivit si prehlbuju svoj kontakt
so svetom okolo seba, poznavaji ho, skiSaji svoje moznosti, aj mozZnosti, ktoré im
poskytuje materidl okolitého sveta na rozvoj vlastnej psychiky; a to vSetko v zhode
s charakteristickymi vlastnostami ich vnimania sveta. S rastom a psychickym vyvojom
deti sa menia a rozvijajt aj spdsoby chéapania sveta — i spdsoby narébania s umeleckymi
vyjadrovacimi prostriedkami.

Podl'a zndmych poznatkov J. Piageta diet'a vo veku od dvoch do Siestich az siedmich rokov
veri, Ze dokédZe kontrolovat’ svet, postupne diferencuje seba od sveta, zaCina vyuZivat’ prvé
symboly a manipulovat’ s nimi a zacina rozliSovat’ medzi fantaziou a svetom. V tomto
tzv. predoperacnom Staddiu myslenia deti viac reaguji na ndzorné podnety, na podnety,
ktoré prichadzaji do ich zmyslov, ako by reagovali na podnety abstraktného myslenia.
Podnety abstraktnej povahy, ktoré by so sebou niesli zovSeobecnené abstraktno-pojmové
myslenie, eSte nepatria k hlavhym podnetom pre rozvoj ich psychiky — tieto procesy
prichadzaji podla J. Piageta aZ medzi siedmym a jedenastym rokom dietata, tzv. Stadiu
konkrétnych operacii. Vtedy dieta zacina pracovat’ s objektmi okolo seba v podstate
logickym sposobom, pricom pod logikou sa tu mysli icelné a viac-menej racionalne
spravanie. Po dvandstom roku Zivota prichddza tzv. Stddium formalnych operdcii.
V zacinajucej sa puberte je diet'a schopné racionalne a abstraktne uvazovat', vhima, chape
a samostatne zacina interpretovat zloZité kultirne a I'udské symboly a pojmy.

Podobne podla zndmych poznatkov E. Eriksona dieta v predskolskom veku zacina
rozliSovat’ medzi egocentrizmom a zodpovednost'ou voci okoliu, za¢ina vnimat’ pri¢iny
veci. V mladSom Skolskom veku (6-10/12 rokov) zacina systematicky vyuZivat néstroje,
ktoré mu pontka kultira jeho prirodzeného Zivotného prostredia a presiva svoju Zivotni
perspektivu od egocentrickej na perspektivu svojho okolia, osvojuje si (teda prijima
alebo transformuje ich podla zakonitosti svojej psychiky) pohl'ady na svet, ktoré mu
ponuka okolie. Centrom jeho snaZeni sa stdva kompetencia, teda rozvoj a porovnavanie
vlastnych schopnosti, zru¢nosti, vedomosti. V puberte, cca po 11/12 roku, dieta zac¢ina
byt zmétené zo svojich socidlnych rol, konfrontuje sa s okolim uZ na uvedomelej baze,
neustédle porovnava a ¢im d’alej tym uvedomelejSie (s postupujicim vekom) si formuje
svoju vlastnu identitu. Pre diet'a v puberte a ranej adolescencii je vel'mi ddlezita kulttirna
identita, pretoZe vo svete kulttry, teda vo svete symbolov, znakov, zvykov, vonkajsich
vyjadreni psychiky sa dokaze celkom dobre orientovat’ (niekedy si ich dokonca zamietia
za vnutorny svet). Vonkajs$i svet znakov tak sliZi mladému cloveku ako prostriedok
identifikacie a definitivneho sformovania svojej kultdrnej identity.
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V tychto procesoch zohrava vel’ku ilohu v procese zmyslovo-konkrétny material, s ktorym
deti prichadzaju do styku. Cely ich svet, vnimanie seba samého, vnimanie okolia, praca
s kultirnymi nastrojmi, premeny perspektivy, vyuZivanie symbolov a znakov kulttry
svojho prostredia, to vSetko sa rozvija na zdklade konkrétneho zmyslového materidlu
— farieb, tvarov, pohybov, hmatovych, chutovych podnetov a podnetov inych zmyslov.
Tu st zadklady vztahu deti k umeniu a tu st aj zdklady existencného zmyslu umenia pre
deti predskolského a raného skolského veku.

Zmyslovo-konkrétny materidl okolitého sveta, s ktorym sa deti stretavaju, je v I'udskej
spolocnosti urCitym sposobom formovany. Aj vtedy, ak ide o ndhodne najdeny materil,
aj vtedy je to bud’ 'udskou rukou sformovany a upraveny material, alebo je to prirodny
produkt, ktory sa dotykom detskej dlane ¢i oka okamZite stava sucast'ou I'udského sveta.
Kazdy predmet preto pre dieta — samozrejme, dieta si to neuvedomuje — reprezentuje
kus I'udského sveta. Je v iom zakonzervovana kultirna droven jeho tvorcu, pripadne ho
diet'a vnima v kontexte svojej vlastnej kultiry. V konkrétnom zmyslovom materiéle tak
diet'a zist'uje, spoznava a samo pre seba si vysvetluje, ako je svet usporiadany. Kulttirne
predmety, resp. kultirou sformované a upravené predmety, s ktorymi prichddza diet
a do styku, totiZ nevznikajui nahodne, ale st syntézou zmyslovo vnimateIného materialu
a urcitych idei alebo hodnotovych predstav, ktoré do nich vclenili ich tvorcovia.

Vytvarnd a estetickd vychova preto ziskavaju v predskolskom, v ranom i v neskorom
Skolskom veku pre deti zasadny vyznam. Vo vytvarnej a inej estetickej vychove si deti
pribliZuju, spoznavaju a ucia sa narabat’ s nastrojmi, ktoré im poskytuje okolity svet
pre formovanie svojho individuélneho sveta. Cez vytvarnt vychovu tak k nim neprehovéra
len vizudlna kulttra, ale mnohoraké spdsoby, ako je svet usporiadany a hlavne — ako
si Clovek svet usporadiva. Podla H. Broudyho (Broudy 1988), je to esteticky sposob
pozndavania sveta, ktory ma vyhody v tom, Ze efektivne pomaha orientovat’ sa vo svete.
Poukazuje na syntézu materialu a idei, teda cez material priamo odkazuje na predstavu.
Je zaroveil poznanim niecoho (idey, pocitu, myslienky) ako aj poznanim prostrednictvom
niecoho. Deti v tomto vztahu nehodnotia svet a predmety v fiom tcelovo, z hl'adiska ich
praktickej uZitocnosti, ale vzt'ahuju ich k svojej predstavivosti.

Cez estetické vzt'ahy k svetu sa tak deti u¢ia uvedomovat’ si rozdiel medzi tym, o vidia
(material), a tym, ¢o je za nim (myslienka, predstava, vyznam). Zacinaju si aj uvedomovat,
Ze ide o dva odli$né javy v l'udskej kultire. Deje sa to navySe sposobom, ktory je vel'mi
blizky ich prirodzenému vnimaniu sveta. Cez estetické vztahy k predmetom dieta
spoznava svet sebe prirodzenym sp6sobom, nachddza svoje miesto v fiom, preZiva
a postupne si uvedomuje svoje vztahy k druhym Fudom a osvojuje si kultiru svojich
predkov. Podl'a H. Babyrddovej (Babyradova 1999: 15), deti vytvaraji vizualne znaky
preto, aby so svetom komunikovali. Cez estetické vzt'ahy deti k svetu a cez ich umelecké
aktivity teda prebieha poznévanie, socializcia a enkulturacia.

Vznikaju dve otazky: S akou vizualnou kultirou prichadzaju deti do styku, s akou
vizualnou kultirou komunikuji? Cim deti komunikuji vo vytvarnej kultire, aké
vyjadrovacie prostriedky vyuZivaju a k ¢omu dospievaju?
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NaSou hypotézou je tvrdenie, Ze deti tu komunikuji s vlastnou kultirnou identitou.
PretoZe deti v tomto veku si eSte len zacinaju uvedomovat' seba samé, tak nebudeme
tvrdit, Ze komunikuji s hotovou kultirnou identitou, ale Ze postupne vytvaraju svoju
kultdrnu identitu.

Aké procesy tu prebiehaji? Podl'a V. Roeselovej deti v predskolskom a ranom skolskom
veku spoznédvaju vytvarny poriadok sveta. Pod spozndvanim ma autorka na mysli SirSie
aktivity, nie len analytické a raciondlne poznavanie. PiSe o rozvoji vnimania farieb,
kompozicie, o rozvoji vztahu k vytvarnym a obrazotvornym prvkom, o poznévani réznych
materidlov, o asociativnom a imaginativnom mysleni, o rozvoji percepcie vizualneho
sveta a pod. (podla Reoselovej 2004: 10 — 15).

Z tychto poznatkov méZeme odvodit, Ze deti si vo vytvarnej (a estetickej) vychove
postupne formuju svoj ,,vnutorny poriadok®, teda budujui si vo vedomi také Struktiry,
ktoré im umoZiiuji v neskorSom Zivote odliSovat seba a svoje miesto v Zivote od svojho
okolia, svoje predstavy o sebe od predstav inych — buduji si svoju identitu. PretoZe
vo vytvarnej a inej estetickej vychove pracujeme s kultirnymi nastrojmi a znakmi, mézZeme
predpokladat’, Ze deti si neformuju svoju identitu komplexne, ale pod priamym vplyvom
estetickej (vytvarnej) vychovy si formujd svoju kulttirnu identitu. Vplyv na komplexné
formovanie osobnej identity zostava, avSak je nepriamy.

Pokusime sa opisat’ postupnost’ tychto procesov v troch stupfioch Skolského vzdelania,
teda opisat, o sa v procese vytvarnej (estetickej) vychovy deje v psychike diet'ata
na prvom a druhom stupni zakladnej Skoly a ¢o na zaciatku strednej Skoly.

Ak sa dieta snazi vedome ¢i nevedome formovat’ svoju kultdrnu identitu pod vplyvom
(alebo s pomocou) vytvarnej vychovy, moZeme tento proces spolu s H. Readom oznacit’
za hl'adanie a nachddzanie vlastného vnitorného poriadku. Pod vntitornym poriadkom tu
rozumieme Strukttirovant kultirnu identitu, pri ktorej si diet'a uvedomuje svoju kultdrnu
svojbytnost’ aj odliSnost’ od identit inych l'udi (skupin, regiénov...).

Tento proces sa zacina v predSkolskom veku. Vtedy ma diet'a samozrejme mé vybudovany
svoj vnutorny svet, ktory je pravdepodobne ovela harmonickejsi, ako predpokladame.
Vytvarnd vychova vSak zamerne vstupuje do tohto sveta, aby mu pontkla schopnost
vnimat' kompozicné, tvarové, farebné zdkonitosti. Deti v tomto veku ziskavaji
vo vytvarnej vychove zakladné zruCnosti pre manipuldciu s vytvarnym materidlom
apre jeho vnimanie —aby mohli v budicnosti s nim cielavedome pracovat’. Nespochybiiuj,
¢o je im pontkané.

V ranom Skolskom veku vstupuje vytvarnd vychova do detského sveta preto, aby mu
pontkla a viedla ho k takymi kompozicnym, tvarovym a farebnym zakonitostiam,
ako sa ony vyvinuli v nasej kultire. Do detskej vnutornej harménie tak vnasa isté
prvky disharménie — spozndvanim vytvarnych zakonitosti dieta prenikd do toho, ako
ony funguji a ako je svet okolo neho usporiadany. Jeho cesta za kulttiirnou identitou
— s pomocou vytvarnej vychovy — sa zacina v praci s vyjadrovacimi prostriedkami
vizudlnej kultiry a vytvarného umenia. V priebehu mladSieho Skolského veku, teda
na prvom stupni zakladnej $koly, sa diet'a u¢i vnimat’ a interpretovat’ svet svojho vnitra
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i vonkajsi svet s pomocou vizualneho materialu. Vnutorny svet i okolie tak ziskavaji nové
dimenzie, dieta ich totiZ nadvézuje na existujiicu kultirnu tradiciu a sp6soby vnimania
sucasnej kultury.

Taziskom tychto procesov je neuvedomované tvorba vniitorného poriadku v mysli diet’at’a,
teda neuvedomované prepractivanie vlastnych psychickych procesov tak, aby nadvéazovali
na existujucu kultirnu tradiciu. Diet'a v tomto veku ziskava zaklady pre vlastnt kultirnu
identitu, lebo jeho vnimanie i interpreticia sveta sa napaja na prepracované znakové
systémy fungujtce v kultire. Vznika tu materidl, z ktorého bude diet’a cely Zivot erpat’
(pri jeho zmene a dopfiani, samozrejme), alebo vo¢i ktorému sa bude vymedzovat.

Na prvom stupni sa neuvedomele formuje kulttirna identita dietat’a bez zasadného
spochybriovania toho, ¢o mu okolie pontka. Vo veku druhého stupria zékladnej Skoly
sa situdcia meni. Skola, vytvarnad vychova, esteticki vychova eSte stale pontikaji
material pre spoznavanie kulttirnej tradicie, pre pracu s kultirnymi znakmi a dieta az
do zaciatku puberty napéja svoje psychické procesy na tento material. V tomto prepajani
sa vSak vo veku okolo jedendsteho roku spustaju iné procesy. Tym, ako dieta prenika
do jestvujucej kulttirnej tradicie, ako stale lepSie spoznava Struktiry znakov a symbolov,
tym zaroven — v stilade so biologickym a psychickym vyvojom — dostdva podnety,
aby sa voCi nim zaCalo vymedzovat. Deti si v tomto veku zacinaji naplno vSimat
a osvojovat iné kultdrne tradicie, nie len tie, ktoré im pontika Skola. Spociatku len tusia,
Ze ide aj o iné vnimanie sveta, spociatku sa len viaZu na vonkajsie prejavy inych tradicii
—na int farebnost’, inti kompoziciu, iné materialy (jasnym prikladom je zmena v obliekani
v tomto veku diet'ata). St uZ schopné uvedomele manipulovat’ s nimi a s vyjadrovacimi
prostriedkami vizualnej kultury, co aj néleZite vyuZivaja.

Komunikéacia s existujicimi a ponikanymi sposobmi vyjadrenia sa komplikuje, deti
sizacinajuvyberat', isté sposoby vyjadrenia odmietajii, ak neodmietnu vyjadrovacie metody
ponuikané Skolou tdplne. Jasne, hoci nie vZdy uvedomele sa vymedzuji voci existujticej
kultirnej tradicii, vo€i existujicim a ponikanym spdsobom vizudlneho vyjadrenia
— hladajuc svoju vlastnti cestu. Hladaju svoj vzt'ah aj k nastrojom, o sa im ponukajy,
aj k obsahu, ktory chcti a potrebujt vyjadrit’.

Tvorba vnutorného harmonického poriadku v kultirnej identite vedie k taZiskovej
¢innosti v tomto veku — k spochybriovaniu existujiiceho vytvarného a kulttirneho poriadku.
Kultirna identita cudzia (i svoja vlastnd) je spochybriovand, spociatku neuvedomele,
postupne stale vedomejsie a cielavedomejsie.

Vstup na strednt Skolu sa nesie v znameni dokoncovania predchidzajiceho procesu
spochybiiovania kulttirnej identity. Ak je na strednej Skole pritomna vytvarnd vychova,
alebo ak sa mimo Skoly mlady ¢lovek dostdva do kontaktu s vyjadrovacimi prostriedkami
vizuélnej kultury, pokracuje v ich spochybiiovani, premienani a v hl'adani vlastnej cesty
pri narabani s nimi. Nad’alej spochybiiuje vytvarny a kultirny poriadok okolo sebai v sebe,
spochybiiuje kultdrnu identitu — avSak uz zacina aj cielavedomejSie smerovat’ k tvorbe
vlastnej kulttirnej identity. Cim viac spoznéva a ¢im lepsie vie nardbat’ s vizualnymi
vyjadrovacimi prostriedkami, tym viac prostriedkov méa pre formovanie vlastnej kultirnej
identity, vlastnych a jasnych postojov. Smeruje teda od spochybiiovania poriadku
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k uvedomelej tvorbe vnutorného poriadku vo svojej psychike, k uvedomelej tvorbe vlastnej
kultdrnej identity. Robi tak na zéklade svojich vlastnych predstav, vlastnych skusenosti,
vlastnych schopnosti v nardbani s vytvarnym materidlom, na zaklade poznavania seba
a sveta okolo seba.

V celom tomto procese je dieta vystavované neustdlemu formovaniu harmonie a jej
narusaniu — harménie vo svojom vniitornom svete, harménie pri praci s vytvarnymi
materidlmi a pod. Striedaji sa cykly komponovania harmonického celku (na papieri
aj v dusi), ndhodného poruSovania harménie (na papieri aj v dusi), vedomé poruSovanie
harmoénie (na papieri aj v dusi), ¢oho vysledkom je komponovanie vy3Sieho poriadku
(podl'a Roeselovej 2004: 84).

Kruh sa uzatvara. Od predskolského veku, ked dieta ma viac-menej harmonicky
sformovany svoj vnitorny poriadok a dostdva podnety pre nardbanie s kultdrnymi
nastrojmi — cez mladsi predSkolsky vek, ked’ sa tieto nastroje napdjaji na kultirnu
tradiciu a dieta si neuvedomele formuje kultdrnu identitu na baze tej, co ho obklopuje
— cez pubertu, ked’ dieta spochybiiuyje kultirnu identitu a néstroje, ktoré mu predkladajt
— az po vek pred adolescenciou, ked’ mlady ¢lovek uvedomele a cielavedome pracuje
s nastrojmi kultiry (ktoré si osvojuje od predskolského veku), aby formoval svoju
uvedomeld kultirnu identitu.

V priebehu tychto procesov diet'a neustale strieda spésoby komunikécie svojej psychiky
s vytvarnym materiadlom a s kultirnou identitou. Podl'a R. Sinatru sa v rozvoji vizualnej
gramotnosti striedaji $taddid tvorby obrazov predstavivosti, tvorby redlnych produktov
a estetického vnimania a hodnotenia (Sinatra 1986). R. Sinatra tu vidi anal6giu k rozvoju
literdrnej gramotnosti, pisomnej gramotnosti a gramotnosti v hovoreni. Vo v3etkych
sa, tak ako v rozvoji vizuédlnej gramotnosti, striedaji procesy vnimania a imaginacie,
skimania redlnych moZnosti a materidlu s neverbdlnou reprezenticiou produktov.
Vizuélna gramotnost, ktora podporuje formovanie kultirnej identity, teda postupuje tak,
ako kazda ind gramotnost’ — vnimanie, fantazia, realny experiment a znova od zaciatku.
Formovanie kultirnej identity teda neprebieha len na zdklade vytvarnej vychovy, ale
v kontexte rozvoja komplexnej vyjadrovacej gramotnosti dietata.

Vytvarnd vychova vSak poméha ziskavat' vedomie a zru¢nosti v nardbani so vizudlnymi
znakmi a vyjadrovacimi prostriedkami kultury, teda s tym, ¢o vidime. PretoZe pre dieta
je praca s konkrétnym zmyslovym materidlom prirodzené a je nevyhnutnou stcastou
jeho rozvoja hlavne v ranych rokoch vyvoja, je v tomto procese vytvarna vychova
nenahraditelnd.

Na zé&ver uvadzame tri ukdzky detskych vytvarnych diel. Vybrali sme ich z publikécie
V. Roeselovej a demonstrujeme na nich nase uzavery.

Summary

Fine arts offer sensory material to kids for understanding how world and culture around
are organised and structured. Within the process of visual art education small kids as well
as adolescents communicate with their respective cultural identities, they develop and
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change the identities. These processes differ in three stages — in preschool and early school
aged children, in kids in puberty and in youth right after puberty. The paper is based upon
descriptions of the stages by J. Piaget’s and E. Erikson’s theories. In the first stage kids
develop basics for cultural identity. In the second stage the identity is challenged. In the
third stage the new and final cultural identity has been developing.
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VYTVARNA VYCHOVA - MEZI INTIMNIM A VEREJNYM.

(POCITACEM PODPOROVANA VYUKA JAKO
PROSTREDEK DOSAZENIi AUTONOMIE VE SVETE

KOUZEL VIZUALITY)

VLADIMIRA ZIKMUNDOVA

Soucasnd kultura, a jednd se zejména o masmedialni sdéleni, je tvofend prevazné
prostiednictvim multimédii. Digitalizace se ovSem nevyhybd ani oblasti, kterou
oznacujeme jako uméni. Digitdlni média totiZz umoZiuji privddét k dokonalosti cosi,
co Nicolas Bourriaud oznacuje terminem ,,postprodukce®, zndmym predevsim z oblasti
filmovému primyslu a televize. Bourriaud piSe, Ze ,,od pocCatku 90. let 20. stoleti se stile
vice a vice umélct zabyva interpretaci, reprodukovanim, novym vystavovanim ¢i jinym
uzivanim dél ostatnich umélct nebo kulturnich produkti, které jsou k dispozici. Toto
uméni postprodukce odpovida zvyseni kulturni nabidky, ale nepfimo jde i o to, Ze svét
umeéni si prisvojuje formy, jeZ dosud opomijel nebo jimi opovrhoval.“ (Bourriaud 2004:
3). Pocitac pak diky funkcim,! které umoZziiuji zpracovavat obrazy-objekty jako vychozi
surovinu, dovoluje umélci, ale napfiklad i tvirci reklamniho sdéleni a jiného typu
informace, tyto obrazy recyklovat, mixovat a re-formovat, tak aby dosahl zesileni tcinku,
posunuti vyznamu nebo kompletni obsahové zmény.

At uz umélci, reklamni grafici, vyvojari pocitacovych her ¢i tymy redakci televiznich zprav,
vSichni vyuZivaji technologii se zdmérem vytvofit obrazy, které budou prostiedkem vice
¢i méné védomého ovliviiovani vefejnosti a jedince. Manipulace je velmi ostfe sledovanym
rozmérem novych médii, kterd umoZiiuji skladat vrstvy sdéleni do ,,vysoce komplexnich
ramct pro kognitivni a afektivni percepci zprostfedkovanych obrazi“ (Flood; Bamford 2007:
97). Je zfejmé, Ze tento komplexni proces je podporovan faktem, Ze nova média jsou sama
0 sobé velmi sloZitd a Ze razance, s jakou vypliiuji nasi kazdodennost diky masové kultute,
je neustale maximalizovana. Pamela L. Taylorova ve svém textu o hyperestetice technosvéta
cituje Marshalla McLuhana, teoretika medialni kultury. PiSe: ,kdyZ se naSe Zivoty objevily
v takovych technologiich jako je televize, film a interaktivni computery, byli jsme zaplaveni
tim, co Marshall McLuhan nazyva ,novy transformujici pohled a védomi‘“ (Taylor 2004:
328). Technickd média podle Taylorové casto ,,katapultuji naSe vnimani a vidéni do svéta
realného a nereélného — tedy zndmého a nezndmého (ibid.). Pocitacova kultura méni nase
Zivoty na béazi ,persondlni, politické, ekonomické, estetické, psychologické a socialni®
(ibid.). Obecné vsak lze Tici, Ze vliv neomedialnich komunikatd jsme schopni poznat pouze
za predpokladu, kdyZ ,,zavrhneme intuitivné pfijatelnou myslenku, Ze komunikacni média
slouZi k pfenosu informaci a symbolického obsahu k jedinctim, jejichZ vztahy k ostatnim
jedincim ztstavaji v zasadé nezménény*“ (Thompson 2004: 9).

1  Predpokladem kvalitni kritické analyzy se jevi alespoii ¢astecné porozuméni fenoménu multimédii z hlediska
technologie. Vysvétleni terminologie vztahujici se k multimédiim 1ze nalézt napfiklad v textu ,,Nova média
a jejich principy v kontextu transformace vyukového prostedi pfedmétu vytvarna vychova“ (Manovich
in Zikmundova 2006b).
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Diskuze o Skodlivosti digitalnich technologii, které probihaji v prostfedi ceské vytvarné
vychovy jiZ vice nez 10 let, jsou pak velmi tizce spojeny s balancovanim mezi intimnim
a vefejnym stejné tak jako s dimenzi manipulace. Charles R. Garoian a Yvonne
M. Gaudeliusové v textu ,,Performing Resistance cituji Neila Postmana, kritika soudobé
konzumni spoleCnosti, ktery vyzyva ke ,kritické pedagogice‘ (Postman in Garoian;
Gaudelius 2004: 59). Jeho koncept ,vzdorujiciho bojovnika‘® je metaforou binarnich
operaci rezistort, které pracuji proti systému, ktery samy podporuji. Postmantiv ,,vzdorujici
bojovnik“ chépe, Ze technologie nikdy nesmi byt akceptovana jako ¢ést prirozeného fadu
véci, Ze kazda technologie — od IQ testu po automobil, ptes televizi aZ po pocitac — je
produktem specifického politického a ekonomického kontextu a nese v sobé program,
agendu a filosofii, kterd mizZe nebo nemusi zvySovat kvalitu Zivota, a proto vyZaduje
podrobné zkoumani, kritiku a kontrolu“ (ibid.).

Pokud tedy chceme hodnotit proces tvorby vizualniho zobrazeni za pomoci digitdlnich
technologii, musime se ptat po tom, jak technologie sama rdmuje proces tvorby a na druhé
strané jak soucasnd vizudlni kultura zpétné ovliviiuje technologii i tviirci procesy.*
Uspésné vychova pak musi vést ke schopnosti analyzovat a dekonstruovat znaky a obrazy
s mnohosti jejich vyznamu. Abychom toto dokazali, méli bychom v baudrillardovském
duchu ,,zachycovat formy a vztahovat je k sobé navzdjem, spiSe neZ je osvobozovat®
(Flood; Bamford 2007: 91).

Nova média a soucasna kultura

Nova média jsou podle Kiista (2004) soucasti, efektem i p¥icinou rozsahlych kulturnich
a institucionalnich zmén. Vyvoj spolecnosti dospél do faze, kdy ,,se reklama stala novym
nastrojem moralni odpovédnosti“ (Flood; Bamford 2007: 92). ,, Taktilni komunikace se
ztraci, angaZovanost zaCina existovat predevsim v imaginaci® (ibid.: 93). Obliba televize
je pomalu vytlacovana Casem stravenym pred obrazovkami pocitaCe, ktery ndm umoziuje
prostfednictvim her nebo internetové komunikace dosédhnout pocitu moci. Tento pocit je
jednou z hybnych sil lidské existence, a proto jsou vyvijena stdle dokonalejsi rozhrani,
kterd umoziuji simulovat prostiedi, jeZ se miiZeme alespoil snaZit ovladnout. Zatimco
realita ztstava v pozadi, ,,simulakra garantuji pokracovéni realného* (ibid.: 92). Autorky
udéavaji zajimavy priklad. Zatimco virtudlni obrazky dinosaurd ve washingtonském
Smithonian muzeu pfitahuji pozornost publika, rekonstruované kostry dinosaurt zistavaji
bez povSimnuti. ,Kultura Jurrassic parku pronikd do védy a vidéni statickych kosti uz
nepfinasi potéSeni“ (ibid.: 94). Pojem ,,simulakrum® se poprvé objevuje u Gillese Delleuze,
ve svém dile jej pak rozvedl Jean Baudrillard. Simulakrum je virtualni kopie neexistujiciho

2 Polemiky nad zavadénim digitdlnich technologii do procesu vytvarné vychovy v eském prostedi shrnuji
v prispévku ZIKMUNDOVA, V. Multimediélni tvorba a soucasna vytvarna vychova.

In Soucasné metodologické pristupy a strategie pedagogického vyzkumu. Plzen : ZapadocCeska univerzita,
2006. s. 1 — 7. ISBN 80-7043-483-X.

3 Postman uvaZuje velmi podobné jako v naSem prostedi Linaj (LINAJ, E. Dvé skryté tendence vytvarné
pedagogického uvazovani. Vytvarnd vychova, 2001, ro€. 41, €. 2,s.3—4.)

4 Vyvoj technologii ovliviiuje uvaZovani o novych médiich zasadnim zptisobem. Nékteré dnes jiZ historické
kontexty uvadim v piispévku ZIKMUNDOVA, V. Digitalni technologie jako zasadni faktor promény kuri-
kula vzdélavaciho oboru Vytvarna vychova. In Pedagogicky vyzkum jako podpora promény soucasné sSkoly
[Sbornik anotaci 16. konference CAPV]. Plzeii : Gaudeamus UHK, 2008. s. 8. ISBN 978-80-7041-970-0.
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origindlu, ktera je redlnéjsi nez skutecnost.® ,,Rozmeér fikce vSak nespociva v jejim odstupu
od redlného, ale v sugerovani, Ze se skuteCnosti mizZe stat“ (Taylor 2004: 331).

V konstatovani zminovanych autord miiZzeme vytusit odkaz na to, co Kist oznacuje jako
»estetika podivané“. Tento pojem je jednou ze dvou casti, ze kterych sestdva estetika
obrazl vytvarenych na pocitaci — digitalni estetika (Kast 2004). Digitalni technologie se
podle Kiista stava ,,znovuoZivovatelem zaslé tradice..., je ovSem i nastrojem simulativnich
postupti, coz do jisté miry oboji souvisi s navratem estetiky podivané (...odkaz na tradici
19. stoleti)“ (ibid.: 97). Se vzristajicim konzumerismem se stale vySe na Zebficku hodnot
dostava pocit libosti a tento fakt ovliviiuje skutecnost, Ze v kultufe je tendence navratu
ke strategiim manipulace 19. stoleti, totiZ ,,atrakce, show, vnofeni, idiv(u), ohromeni,
vzruseni, iluze, fikce napodobenin(y)“ (ibid.: 98). Kist v obecné uZivaném kontextu
nazyva takovou estetiku ,,,pop-kulturni ... ohranicujici témata eroze vzdalenosti mezi
objekty a priklonu k dil¢im objektim umozZiiujicim spojit odliSnd média (vrstvy médii)
novymi vazbami (text+obraz+zvuk+aktivita=multimédium)“ (ibid.). Estetika podivané
charakterizuje podle Ktista proménu masové kulturni zdbavy v poslednich padesati letech
a ,samotny termin ,podivand‘ odkazuje zejména k filmu a jeho vizualnimu svadéni
specialnimi efekty“ (ibid.).

Touha po podivané zpisobuje i to, Ze staticka fotografie, objekt zajmu kritiky minulého
stoleti, byva prostfednictvim digitalni technologie dynamizovéna uZitim metod umoZiujicich
sefadit sekvenci fotografii do pohyblivé smycky a umoziuje tak ,,lepsi zpisob reprezentovat
realitu“ (Manovich 2002b). Timto se vlastné dosahuje efektu povySeni programu
v simulatora reality na druhou, protoZe fotografie samotnd je takovou simulaci, jak piSe
o barevné fotografii Vilém Flusser (1994). PrestoZe se barevnd fotografie v laickém chépani
co nejvérnéji bliZi realité, predstavuje toto médium podle Flussera vyssi tiroven abstrakce
nez fotografie Cernobild a ,zelend barva fotografované louky kupfikladu je obrazem
pojmu ,zeleny* ..., je naprogramovana, aby tento pojem prevedla do obrazu“ (ibid.: 39).
Interaktivni zasah — kliknuti do dynamického fotografického obrazu nebo filmové smycky —
pak divakovi miiZe prinést pocit schopnosti v rdmci této ,reality‘ intervenovat.

Podle Kiista (2004) soucasna vizualni kultura spociva na téchto zdkladech: 1/ odkazu
k historické formé vizudlni kultury (podivana 19. stoleti), 2/ proméné tvorby obrazu,
spojené s posunem vidéni obrazt (aktualizace vyznamu, kterd je vysledkem aktivniho
interpretativniho procesu), 3/ zrodu novych médii a s nimi spojenych vizudlné
komunikacnich strategii, které jsou orientovany na dosazZeni co nejvétsi libosti. Vizualné
komunikacni strategie jsou podle Ktsta konstruovany estetikou ,surface play‘ a estetika
podivané je jejich obsahem. Proména zptsobu vidéni je pak ve vztahu k digitalnim
technologiim, které do vizualni kultury pfinaseji nové dimenze tradicnich médii, z nichz
nékteré jsme jiz jmenovali vySe. V digitalni filmové tvorbé je to pfedevsim neukoncenost,
kontinuita, hyperrealita a virtudlni realismus spolu se smyckou. V roviné narativu nalézame
pritomnost, smycku, neukoncenost® a miiZzeme se setkat i s hyperrealistickymi zobrazenimi.
V pocitacové hie pak rozezndvame vedle dirazu na hyperrealismus, neukoncenost

5  Definice prevzata z <http://cs.wikipedia.org/wiki/Simulakrum>).
6  Prikladem muZe byt tfeba ,,sluzba“ zasilani dennich komiksovych prouzki ze serveru <www.snoopy.com>.
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a opakovani také strategii umoZiujici hluboké vnoreni a vzhledem k interaktivni povaze
her i jejich fragmentarnost (ibid.: 114).

V kostce pak miiZeme Fici, Ze souCasnou vizualni kulturu charakterizuje na jedné
strané Siroka otevienost,’ na strané druhé silny vliv technologie média. Vzhledem
k technické povaze obrazu pak mutZeme spolecné s Vilémem Flusserem uvaZovat
nad programovatelnosti média, kdyz cteme, Ze ,svét znacCeny technickymi obrazy
se zda byt jejich pfi¢inou a ony samy poslednim ¢lankem kauzalniho Tetézce, ktery je
bez preruSeni spojuje s jejich vyznamem...“ (Flusser 1994: 13). Technické obrazy podle
néj ,zdanlivé nejsou symboly, které by se musely deSifrovat, ale symptomy svéta,
jejichZ prostfednictvim je mozné svét, byt i nepfimo shlédnout... Zdanlivé ... objektivni
charakter technickych obrazii vede divaka k tomu, Ze se na né nediva jako na obrazy, ale
jako na okna. Duvétuje jim jako vlastnim o¢im.“® (ibid.: 14). Flusser nas jako adresaty
téchto obrazd nabada, abychom se stali vice kritickymi k technické bazi téchto obrazt,
protoZe tak odoldme jejich kritice jako ,,svétovému nazoru“, ,analyze svéta“ (ibid.).
Flusser poklada za snadnéjsi poznat symbolicky charakter tradi¢nich obrazti nebot’ mezi
né a jejich vyznam se stavi clovék, ktery vypracovava své ,,obrazové symboly v hlavé,
aby je potom prenesl Stétcem na plochu® (ibid.). Pro jejich dek6dovani pak ,staci‘ pouze
rozlustit proces kddovani, které se odehralo v umélcoveé hlavé.® Jak ale dek6dovat obrazy
vznikajici prostfednictvim pocitacovych programt, kdyz tézko do dasledku muzeme
kontrolovat, zda elektronika ,preklada‘ nase akce ,korektné‘?

Nova média a vytvarna pedagogika

Technologie se v kontextu novych médii dostdvd do stfedu pozornosti zejména diky
kvalité, ktera je podle Flussera (1994) vlastni kaZdému technickému néstroji, naptiklad
i fotoaparatu. Touto vlastnosti je samoziejmé programovatelnost. V souvislosti
s poCitacem tato dimenze nabira extrémni rozsah, ktery mize jedinec sim o sobé ve své
celistvosti jen téZko ovladnout, a proto se ve vytvarné pedagogice diskutuje o mife
manipulace sdélenimi vznikajicimi prostfednictvim elektronickych médii. Néktera dila
miZeme na prvni pohled pfisoudit tomu kterému programu, jenZ byl jejich zadkladem,
a to i presto, Ze se napriklad snazi komunikovat prostfednictvim hyperredlného. Zde
se ovSem dostdvame k problematice samotnych programt a jejich prednastavenosti
,»vyrobcem®, ktery do néj uklada schémata, jeZ nasledné ovliviiuji vysledek a uzivatel ma
vétsi ¢i menSi mozZnost determinaci programem vlastnim kreativnim usilim zvrétit (tuto
problematiku jsem prezentovala na sympoziu INSEA 2006 v Praze).’® Na druhou stranu,
prestoZe pocitacové programy maji preddefinované postupy a kazdy uZivatel musi projit

7 K tomuto problému napfiklad text MANETAS, M. Websites Are The Art Of Our Times [online]. c2002-
2004 [cit. 2008-4-21]. Dostupné na URL: <http://www.manetas.com/txt/websitesare.htm>.

8  Mél snad Bill Gates na mysli tento FlusserGv vyrok, kdyZ pojmenovaval sviij globalné prosluly operacni
systém? Zajimavé se jevi srovnani s konceptem zaoknovani (Bolter; Grusin in kap. 2.1.2.)

9  Toto kdédovani si podle soucasnych teorii musime predstavit jako velmi sloZity proces, ktery zahrnuje
i vyraznou manipulaci ,,vstupi“. Flusserv popis se ovsem zda ponékud zjednodusujici, pokud bereme
v tvahu i fakt, Ze autoriv pravy zamér mizZe byt z mnoha divodt zcela zastfen (nap¥. détskd tvorba, tak jak
o ni hovofi Fulkova, nebo umeélci, ktefi nemaji dostatecnou schopnost interpretovat své vlastni obrazy).

10 Dulezitd poznamka z hlediska vytvarné vychovy: pokud porovndme zaZitky riznych subjektd, které
vytvérely stejné zadani na totoZné technologii, budou jejich zkuSenosti rozlicné.
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minimalnim zdkladnim poctem krokt (operaci), aby mohlo dilo vzniknout, dosdhneme
pri stejném zadéani od riznych jedinct riznych vysledka.

Podle Garoiana a Gaudeliusové mohou vytvarni edukatori diskutujici o technologii
v pedagogickém kontextu porozumét spiSe ,,metaforickym vztahiim, neZ se omezovat
... pouze na doslovnou a binarni konfiguraci skolniho vzdélavani a techniky.“ (Garoian;
Gaudelius 2004: 49). Ve své uvaze se autori shoduji, Ze pedagogika a technologie se
navzajem prostupuji a neni divod hledat pfesnou hranici mezi nimi. Pedagogika mtze
byt podle jejich slov chipana jako technologie a stejné tak technologii miZeme chépat
jako néstroj vzdélavani.

Pocitac, stejné tak jako vSechny technologie ve vytvarné vychové, v sobé nese nejenom
nutnost ovladnout nastroj z hlediska techné,! ale zabyvat se jim také jako SirSim
kulturnim, a potazmo vzdélavacim konceptem. Ten v sobé obsahuje jednak tradici
technologie a dosavadni vyjadfovaci moZnosti, jednak mozny ptresah v rdmci hledani
originalni cesty tvtirciho pouZiti nastroje a zcela nepochybné jeho vztah k namétim
a narativiim, které byly nebo jsou jeho prostiednictvim zpracovavany.

,»Dialektika pedagogiky a technologie umoziiuje ucitelim vytvarné vychovy uchopit tyto
konstrukty jako provazané, ale kulturné specifické formy produkce. Tento posun stavi
technologii mimo instrumentalni chapéni stroje vyrobeného lidmi. V tomto kontextu
otazky technologie jdou za typ ,Jaky software jsi uZil pro dosaZeni tohoto efektu?‘ nebo
,Jaky druh hardwaru potfebujes ke spusténi této aplikace?‘. Jako takové uz technologie
neni pouhym prostifedkem pro ,délani véci‘ ... ale umoziiuje uciteli pokladat kritické
dotazy, které zkoumaji vztah mezi technologii, performativnim uménim a télem. Jinymi
slovy technologie tak mtiZe fungovat nikoli pouze jako sada postupd, ale jako pedagogicka
metafora“ (ibid.: 50). Autori dodéavaji, Ze ucitel by se mél ptat na cesty, jak je subjektivita
situovana do technokultury, coZ je zasadni tazani, pokud zjistujeme, jak nové technologie
ovliviiuji intimitu a autonomii jedince.

Rozmanita média a rozmanita gramotnost

Tak jak multimedialni obrazy ziskavaji stale vétsi moc nad nasi obrazivosti, tak dileZitost
vytvarné vychovy v soucasném systému vzdélavani posiluje pravé diky tomu, Ze poskytuje
prostor pro kritickou analyzu vizudlni kultury. Rada bych zde citovala ¢lanek Toma
Andersona z Florida State University ,,Roots, reasons, and structure: framing Visual Culture
Art Education” (2003). Autor v ném hovori o svétové znamé koncepci vytvarné vychovy
VCAE (Visual Culture Art Education). Priméarni strategii uZivanou edukatory, ktefi
se zastit'uji touto koncepci, je kritika. Tato miZe byt vedena bud’ z perspektivy piijemce
vizudlnich zobrazeni, ale zvlasté pak cestou vlastni tvorby a vizudlnich performanci.
Smyslem kritiky nema byt podle Andersona pouze pochopeni estetického ptisobeni dila, ale
také jeho dalsi vyuZiti v ramci intelektudlni konstrukce naseho vlastniho vyznamu vizuélniho
prosttedi, jeZ nas obklopuje. Odkazem na tento text chci ilustrovat blizkost principd naseho
narodniho kurikula pro vytvarnou vychovu — Ramcovych vzdélavacich programd (dale jen

11 Téchnai a arétai jsou pojmy z aristotelovské filozofie. In GADAMER, H. G. Idea Dobra mezi Platénem
a Aristotelem. Praha : OIKOYMENH, 1994. ISBN 80-851241-46-3.
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RVP!?) —a VCAE, v Ceskych podminkach zndmou zejména diky textim Paula Duncuma.
Koncepce VCAE je (v domacim kontextu tradi¢né uZivaného pojmenovéni oboru)
vytvarnou ,,vychovou zaloZenou na podnétech prichazejicich z oblasti vizualni kultury“
nebo také ,,vychovou k vizualni obrazivosti“. Vyznam role vytvarné vychovy je evidentni,
pokud si uvédomime nésledujici fakt: pfestoZe je velmi obtiZzné kvantifikovat proporce mezi
vizualnimi informacemi a témi, které k ndm prichazeji prostfednictvim ostatnich smyslovych
kanald, relevantni vyzkumy hovofi vétSinou o rozsahu mezi 70 — 90%. Vytvarna vychova
je zaloZena vyhradné na komunikaci, ktera se neobejde bez uchopeni situace smyslovymi
organy. Kdyz v societé komunikujeme naSe pre-koncepty, potiebujeme v prvni fadé bud’
pochopit informace pfichazejici od ostatnich tcastniki procesu komunikace a posléze
vyjadrit naSe myslenky v reakci tak, aby byly ostatnim srozumitelné, nebo obracené. Aby se
naSe signaly neztratily v zaplavé obrovského mnoZstvi dat, je skute¢nou potfebou pouZivat
priléhavé strategie vyjadfovani, které zpiisobi, Ze ndm ostatni rozuméji. Marie Fulkova
shrnuje vysledky vyzkumt z 90. let, které se zabyvaly vizualni gramotnosti. Mezi péti
dilezitymi rovinami tohoto fenoménu jmenuje také ,percepCni senzitivitu®, ,,schopnost
kritického mysleni“ a ,,schopnost vizudlni vymluvnosti“ (Fulkovd 2004: 17). Tyto tfi
kompetence povaZujeme za zéklad také pro rozvinuti komunikativnich strategii a uceni ve
vytvarné vychoveé.

Vytvarnéd vychova, tak jak je pojimana v RVP (Pastorové; Vancat 2007) vychézi z obou
vyse uvedenych faktd: 1/ Ze smyslové vnimaéni je zakladem pro dalSi porozumeéni, 2/ Ze
zabyvat se soucasnou vizualni kulturou nejenom z oblasti svéta uméni, ale i medialnich
sdéleni, je prvorady tkol, pfiCemz si uvédomuje, Ze presahy mezi témito dvéma svéty
jsou v soucasnosti pomérné Siroké. Vzhledem k tomu, Ze soucasna vizudlni kultura je
skrz naskrz prostoupena vstupy a vystupy tvorenymi na pocitacich, zda se byt z pohledu
problematiky novych technologii ve vyuce vytvarné vychovy RVP zcela zasadnim
dokumentem, protoZe ukladéa uciteli vytvarné vychovy povinnost zaobirat se novymi
médii v procesu vyuky. Jakkoli tento vyklad dokumentu mtiZe znit jako dogma, odrazi
skutecnost, ktera byla v naSem oboru doposud bézna. RVP totiz zamezuje dalSimu
ignorovani multimédii jako vyjadfovacimu prostredku, diky némuz 1ze podavat rovnocenné
svédectvi o tom, jak jedinec vnima svét kolem sebe, pficemz termin ,rovnocenny‘ nabizim
jako variantu slova ,alternativni‘ v kontextu zapojeni Siroké Skaly vizudlné obraznych
prostiedkd, které mizZeme v procesu tvorby ve vytvarné vychové uplatiiovat. Zamérné
zde uzivam slovniho spojeni ,Skéla vizualné obraznych prostiedki‘, protoZe neodkazuji
pouze k tvorbé v tradi¢nim slova smyslu, tim padem k déleni na klasické a nové vytvarné
prostiedky, ale k tvorbé jako procesu rekonceptualizace (Manovich in Zikmundova 2006b:
s.54.), ktera zaCina jiz v mysleni jedince. Toto je také divod, pro¢ se ucitel vytvarné
vychovy, ktery neovlada grafické editory nebo nemd k dispozici adekvéatni technické
zazemi, nemusi obavat toho, Ze by porusoval zdkon, pokud nebude své Zaky ucit fyzicky
zachazet s multimédii. PoZadavek RVP by mél byt naplnén jiZ tim, Ze ve vyuce zohledni
a zpracuje vystupy, které jsou prostfednictvim pocitaCe tvoreny, transformovany nebo
diky nim do svéta vizudlni kultury vysilany.

12 Nehovofim zde o konkrétnim programu pro dany stupef, protoZe koncepce RVP pro gymnazialni vzdélavani
vychazi z koncepce RVP pro zakladni vzdélavani a zakladem obou platforem je jednotna struktura zachazeni
s vizualnimi obrazy v prostfedi vyukového procesu.
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Zatimco dfive vSak vytvarna vychova z pohledu tradi¢nich technologii mohla skutecné
mit starost pouze o vizualni slozku obrazové kultury, multimédia (ze své povahy spojeni
nékolika médii v jednom, které neptisobi pouze na vizudlni kanal) pfinaseji do vytvarné
vychovy rozmér rozmanité povahy obraznosti.

Tento fakt muZeme ilustrovat nasledujicim pfikladem: viz Obr. 4 v obrazové priloze
na konci III. oddilu. Uvedend sekvence obrazd zachycuje zdbéry z animace vytvorené
za pomoci programu Adobe Flash,'® ve které byly pouzity rtizné obrazy Salvadora
Daliho, povétSinou staZzené z internetu. Z nich bylo uméle vytvorené prostfedi, které
diky pohybu v ném navozuje atmosféru redlné existujiciho spojitého svéta diky figuram,
které jim prochdazeji. Tato iluze je umoZnéna zkuSenosti, kterou méa ¢lovék zdpadni
civilizace ziskanou diky filmu a béhu casu ve filmovém pasu. To, co se nam diky
tiSténému textu, bohuZel, nepodafi reprodukovat, je hudba, ktera animovanou sekvenci
doprovazi. Autorka animace vytvorila dvé verze filmu, z nichZ kazd4 je podbarvena
hudbou s rozdilnym tcinkem. Jedna podtrhuje spiSe surredlnou az ,,schizofrenni”
atmosféru animace (interpret Herbalizer) a druhad naopak vyzdvihuje hravou, veselou
a slunnou strdnku animace (interpret Yoyo-band). Zesileni té které vlastnosti animace diky
pusobeni na rizné percep¢ni kandly funguje podobné jako napfiklad hudba, kterou jsou
nakomercnichteleviznichstanicich podbarvovény televizni zpravy s vyrazné emocionalnim
zabarvenim. Relativné distancovand ucast diky vizudlnimu vniméni jiZ nepostacuje
a distance je kracena vtaZenim skrze dalsi smyslovy kandl — sluch.

Sam Paul Duncum, jeden z otci koncepce VCAE, jiz v soucasné dobé hovofi o ,,shiftu
této koncepce smérem k ostatnim smyslim, které jsou pravé diky multimédiim
neopomenutelné v rdmci vnimani (Duncum, 2004). Vytvarna vychova se tak posouva
od vizudlni gramotnosti do Siroké oblasti multi-literacy — rozmanité gramotnosti.
V souladu s predchozi ilustraci Duncum vychazi z jednoduchého faktu, Ze kdyZ vypneme
zvuk televize, nebudeme rozumét sdéleni, které by nam méla zprostfedkovat pouha
vizudlni slozka obrazu."* Duncum tvrdi, Ze ,neexistuji exkluzivné vizudlni stranky“
vnimdni. ,,VSechny kulturni akty, které obsahuji obraznost, obsahuji také riizny pomér
jinych komunikativnich modt a mnohé zaméstnavaji vice nez zrak* (ibid.: 252). Duncum
cituje také Fairlowa, ktery vysvétluje, Ze ,,multisemiotickd prirozenost soucasného déni
neni zaloZena pouze na tom, jak jedinec interpretuje jednotlivé znakové systémy, ale jak je
vyznam extrahovan z toho, jak spolu tyto znakové systémy reaguji“ (ibid.: 253). Pokud se
rozhodneme vénovat vizualni kultuie, pak nesmime podle Duncuma opomijet skutecnost,
Ze i kdyZ vizualni charakteristiky mohou mit velkou dtleZitost (a podle vySe zminénych
vyzkumil procentudlniho zastoupeni vizudlnich podnétd v kultufe mohou pievladat),
i vizuédlni kultura zahrnuje rozmanity systém vniméani (multiple perceptual system)
a vychézi z néj. Multiliteracy — rozmanita gramostnost tedy podle Duncuma vychazi
ze dvou premis: z post-strukturalistické teorie o mnohovyznamovosti a z multimodalni
povahy obrazti (multimédia). PfestoZe Duncum spolu s Goodmanem a Arnheimem bere

13 Program umoZiiuje vytvéret nejen animované sekvence, ale také interaktivni aplikace. Copyright © 1993 —
2008 Adobe Systems Inc.

14 7 této premisy vychazeji potom také tilohy na pomezi vytvarné vychovy a medialni vychovy zaloZené
na vyméné zvukové stopy u filmové ukézky.
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v uvahu fakt, Ze mysleni je ,,domain specific* a zavislé na formé, ve které je vyjadiovano
(ibid.: 257), nelze opomijet skutecnost, Ze obrazova komunikace je zaroven socialni
praxi a interpretaci ziskdvame riznd zakotveni vyznamu do obrazu. Multimédia maji tim,
Ze umoziiuji velké mnoZstvi riznych spojeni obrazi rizné povahy, potencidl znasobovat
ucinek, a tim navySovat miru ovlivnéni recipienta. Vytvarnd vychova mtize tim, Ze se
bude obrazy tvofenymi na pocitaci zabyvat, napomoci orientovat se v prostoru soucasné
kultury a zachovat si autonomii vici vliviim a zdsahtim do osobniho prostoru jedince.

Summary

Contemporary culture is mostly based on Multimedia and contains images which are
more or less means of intentional or unintentional influencing public opinion and also
individual’s mind. Author of the text is asking how critical Art Education can contribute
to balancing between intimacy and public, using computers.
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VYCHOVA K UMENIU CEZ EDUKACIU V PROSTREDI

GALERIINYCH VYSTAV. (REFLEXIA AKTUALNEHO
SPOLOCENSKEHO VYZNAMU VYCHOVY K UMENIU.)

KATARINA SOKOLOVA

Sucasné diskurzy o Skolskej vytvarnej vychove sa Coraz CastejSie reflektuji v stvislosti
s galerijnou edukéciou. Ukazuje sa, Ze trend synergie Skoly a galérie nie je ani tak logickym
vyustenim vnutorného vyvoja vSeobecnej vytvarnej vychovy ¢i vzdelavacej c¢innosti
na pode muzei umenia, ako skor désledkom zmien v modeloch myslenia® v oblasti vied,
umenia a vytvarného vzdeldvania, ktoré umoZznili nové vnimanie problému vychovy
k umeniu — jeho hlbsich relécii s celkovym vyznamom pojmu gramotnost’.

Podnety vedtice ku koncentracii zaujmu o vychovu k umeniu cez galerijni edukéciu mali
svoje zazemie v dvoch kultirnych tendenciach burlivych Sestdesiatych a sedemdesiatych
rokov minulého storocia. Prvou je narastanie uplatnenia umenia v Zivote spolo¢nosti, o
vidiet hlavne na enormnom naraste poctu mizei umenia a galérii spolu s nebyvalym nérastom
ich navstevnosti.? Druha tendencia prebehla vo filozofickom mysleni a prejavila sa kritikou
spolocenskych a kultirnych instittcii. ISlo o socidlne orientované reflexie, ktoré napriklad
v oblasti produkcie umenia viedli niektorych autorov k tvorivému pristupu nazyvanému
inStituciondlna kritika a na poli dejin umenia viedli k vzniku tzv. novych dejin umenia
(akritickej muzeoldgie) anakoniec vizudlInych/kultiirnych studii. Tieto zasadili umenie, dejiny
umenia a miizeum umenia do SirSich spolocenskych kontextov, interdisciplindrneho pol'a
skiimania, pricom ich vnimali z aspektu vizualnej reprezentacie a moci, tj. z ideologickych,
politickych a ekonomickych hl'adisk. Dospeli tak k odhaleniu neobjektivnych praktik tychto
inStiticii — napriklad v konStruovani poznania, videnia a moderného subjektu (OriSkova
2006). Problematika vychovy k umeniu cez galerijnti edukdciu by sa z hl'adiska tychto
zisteni mohla javit' ako konzervativny podporny prostriedok udrZovania spolocenskej
(kultirnej) reality zkonStruovanej metédami manipulacie. Zaujimavym je preto fakt, Ze
prave kritické pristupy novej/kritickej muzeol6gie zacali pred tridsiatimi rokmi ststredit’
zaujem na potencial mizea umenia ako prosociélnej sily (Mayrand 1985: 201).

Spomenuté tendencie znamenali pre oblast’ tedrie a praxe vytvarnej vychovy véaznu
vyzvu. Poznatky novych dejin umenia a vizualnych Stidii napomohli orientovat’ vnimanie
jej obsahu smerom k celej vizudlnej kultdre, pricom implicitne nastolili aj poZiadavku
zapojenia elektronickych médii do procesu vytvarného/vizualneho vzdeldvania. Popri

1  Determinovanost’ vyvoja v oblasti vied dominujiicimi modelmi myslenia skoncipoval Thomas Kuhn v svojej
publikacii The Structure of Scientific Revolutions (1962, 1963). V jeho chépani je paradigma stibor pojmov
a tedrii tvoriacich bazu danej vedy. Pojmy a tedrie istej paradigmy vo vede sa nespochybiuju kym fiou
mozno tvorit’ tedrie v zhode s dovtedajsimi (historicky) nadobudnutymi poznatkami. Na oblast’ tvorby
a institdcii umenia mala zasadny vplyv koncepcia epistémy franc. filozofa Foucaulta, ktora je blizka Kuh-
novmu chapaniu paradigiem: poznanie nie je kontinualne evolucné, ale prechddza ndhlymi zmenami, nové
podmienky novym spdsobom organizuju fakty a ich chapanie.

2 Kvysokej navstevnosti tychto institicii velkou mierou prispel novy spolo¢ensky jav — kultirny turizmus.
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tychto pragmatickych poZiadavkach stiCasne ale nastolili aj poZiadavku skutocnej
demokratizacie vysokych foriem umenia, ktora zatial nebola naplnend. V podstate
toboli vyzvy k prehodnoteniu doterajSich modelov vytvarnej vychovy i galerijnej edukacie.
Argumentmi v prospech apriorného sustredenia sa na oblast umenia sved¢i nie len rast
poCtu muzei umenia, galérii, ale aj také negativne spolocenské javy, akymi su narast
vulgarizdcie a infantilizacie kultury, Welschova anestetika ¢i obmedzeny komunikacny
dosah vysokého umenia na populaciu, ktory metaforicky moZme nazvat’ ,,umeleckym
analfabetizmom“ a ako taky nielenZe pretrvava, ale stava sa stale beZnejSou vlastnost'ou
aj ,,vzdelanych jedincov“. Vyskumy sice stale potvrdzuju fakt, Ze najpocetnejSiu skupinu
navstevnikov umeleckych vystav a inych podujati vysokej kultiry predstavuju osoby
s vysSim vzdelanim. Toto v demokratickych podmienkach mézu teoreticky dosiahnut’
aj jedinci z menej solventnych vrstiev. VacSina vysokych §kdl je vSak zamerana
na vzdelavanie odbornikov len v istej uzko Specializovanej oblasti, a ak ide o oblasti
mimo umenia, len malo prestiZnych vzdelavacich institicii poskytuje aj poznatky
o vysokom umeni. Preto duchovna elita, ktora disponuje tzv. ,.kulttirnou kompetenciou®
(tj. dostatocnou schopnostou vnimat a chépat’ diela) sa stale prekryva so socidlnou
elitou, avSak podstatnd cast vysokosSkolsky vzdelanych — patriacich k sociélnej elite —
uZ nedisponuje schopnostou orientovat’ sa v umeni. Suvislost’ medzi tzv. ,kultirnym
kapitdlom“ a ,,socidlnym kapitdlom*“ (vyrazy P. Bourdieua) spocivajice na znalosti kodu
diel, ktord je ziskand vd’aka spolocenskému pdvodu, straca tzku prepojenost’ (ktort
kedysi mal) a kultirne kompetencie uZ nie si vyhradnym majetkom privilegovanych.

Schopnost’ recepcie diel podmiefiuju individualne perceptudlne a kognitivne schopnosti
jedinca. Ich potrebny stupefi rozvoja, ktory ,,...tvori podklad kulturni kompetence, 1ze
z mensSi Casti ziskat cestou formalniho vzdélani, ale pfedevSim aZ v prubéhu samotné
¢innosti — proto souvisi s kritériem vzdélani a predev§im osobniho vyvoje...” (Kesner
2005: 111). Preto ak jedincovi pocas procesu jeho osobnostného a sociadlneho zrenia nie
je umoZnené poznavanie foriem vysokého umenia (v Skole, cez rodinu — jej Zivotny Styl
a zaujmy — ¢i iné podnety kultirneho habitusu®), tak takyto jedinec neskor véacsinou styk
s nimi nevyhl'adava, nakol'ko si k nim nevytvoril vztah a nerozumie im.

V zékladnom formalnom vzdeldvani by mala poznatky o vytvarnym umenim
zabezpecovat' vytvarna vychova, ¢o vyznieva logicky, ved’ aj jej samotna opodstatnenost’
ako vyucCovacieho predmetu sa tradicne zd6vodiiovala prave spolocensky zdvaZnou
platformou umenia. Vysokd autorita umenia sa v zapadnom kultirnom (a historickom)
vedomi zakorenila v priebehu 19. st., kedy umenie, dejiny umenia a mtzeé umenia plnili
pri formovani modernych narodnych Statov, v etablovani ich systému spolocenskych
Struktur, idei a hodnét, jeden z klIticovych faktorov. Cez nové vnimanie obsahu pojmu
umenie (jeho autonémnosti, esenciadlnosti, moralnosti, transcendentalnosti, emocionalite)
sa aj jeho vzdelavaci ucinok stal vysoko vyzdvihovanym. Preto v diskurzoch reformnych
hnuti modernej vytvarnej vychovy paradoxne vyznievaju neustéle snahy o bliZsie vazby
s umenim. Svedcia o vnitornom paradoxe tohto vyucovacieho predmetu, v ktorom sa
umenie (napriek svojej spolocenskej autorite) ocitlo v rdmci jeho obsahu i vychovnych

3 Kultirnym habitusom chapeme celé tvorivé, mysel ovplyviiujtice Zivotné okolie istého jedinca. Habitus je
systém schém mysle, percepcie, hodnotenia, konania.
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cielov v periférnom postaveni. Tieto relacie si dosledkom hlbsich pricin, kultirnych
— mentalnych konceptov, na baze a pozadi ktorych sa formovali a napliali a ktoré
pre ne tvorili horizont optiky, cez ktoré boli vnimané.

Chépanie vytvarnej vychovy determinovali dominantné, stale pretrvavajtice paradigmy
doby moderny: racionalizmus, pragmatizmus a hlavne psychologizmus (Abbs 1996).
Viedli k preferovaniu sféry vytvarnych ¢innosti, zru¢nosti a ststredeniu sa na rozvijanie
psychickych, hlavne emocionalnych stranok osobnosti dietat’a. Psychologicka orientécia,
ktord prili§ Siroko nasmerovala zéber estetickej vychovy, sa vo vytvarnej vychove
v 20. st. presadzovala od tridsiatych rokov, hlavne vSak od jej polovice, kedy
sa psychologické a pedagogické diskurzy zamerali na oblast’ tvorivosti vychadzajtice
z Lowenfeldovho a Guilfordovho vykladu. Vyznamn tlohu v jej presadeni v tom obdobi
zohrala tieZ osobnost' Herberta Reada. Umenie sa v rdmci nej zacalo chapat’ ako prostriedok
anie ako ciel’ edukécie, preto vo vzt'ahu vytvarnej vychovy k umeniu sa z dvoch moznych
pristupov stala dominantnou vychova prostrednictvom umenia a nie vychova k umeniu:
estetické edukacné ciele sa podriadili psychologickym cielom. Déraz na tvorivost
a zazitkovost' estetického prejavu situoval do centra vytvarnej vychovy bezprostrednd
detski vytvarni sebaexpresiu, vSestranny rozvoj osobnosti diet'ata. K detskej praci
a samotnému dietat'u sa zacalo pristupovat ako k umelcovi, ¢o na prejavilo napriklad
na pocetnom organizovani velkych medzindrodnych vystav detskej tvorby. Vychadzalo
sa z ndzoruy, Ze dieta ma vrodenu vytvarno-estetickd kreativnu danost, pricom ale tiito nie
je ziaduce ovplyviiovat' cez estetické aumelecké vzdelavanie, nakol'ko vytvarnému umeniu
sa netreba ucit, umenie sa da len precitovat a umelecka tvorba spociva predovsetkym
na spontannom vyjadreni emécii — ¢o vedie k rovnovahe medzi subjektom a prostredim
— a tieZ, Ze umenie sa najlepSie osvojuje cez vlastnu Cinnost. Dedicstva romantického
vnimania originality v umeleckej tvorbe, expresionistickej vytvarnej sebaprojekcie autora
do obrazu a nakoniec aj arte-terapeutickych koncepcii transformujticich teériu terapie
do tvorivosti, presadili v oblasti zékladného vytvarného vzdelavania vyhradne subjektivny
aspekt zmyslu vychovy. V podstate su tieto ndzory rozporuplnym vysledkom prekrytia
pragmatického pristupu k svetu a romantického pristupu k umeniu. Vysledkom bolo
»zneviditelnenie” Specifického, nenahraditelného kultirneho (spolo¢enského) poslania
vSeobecnej vytvarnej vychovy, s ktorym suvisi zanedbavanie vzdelavacej a receptivnej
zloZky edukéicie a — nasledne tym — aj dlhodobé ignorovanie moZnosti rozSirenia
a skvalitnenia foriem a met6d vyucby vyuZzitim galerijného prostredia.

Tomuto nebréanilo len spomenuté obsahové odklonenie sa elementarnej vytvarnej vychovy
od umenia. VazZne bariéry boli (a Casto eSte stile sti) aj na strane muzei a galérii, v ich
tradicnej, hlboko zakorenenej vnutornej kulttire, ktord zmysel svojej existencie videla
hlavne v kunsthistorickej/kuratorskej odbornej a vyskumnej ¢innosti (Kesner 2005: 96 —
98). Bolo to zuZené odborné (elitarske a uzavreté) chapanie muizejnych funkcii, v rdmci
ktorych kultirno-vychovna praca vrcholila v realizacii umeleckych prezentacii. A aj ked’ sa
ich expozicie a vystavy vZdy vnimali ako vzdelévacie priestory* (miesta pre komunikaciu,

4 Naumenie Specializované vzdelévanie prirodzene viedlo k edukacnému vyuZivaniu miizejnych a galerijnych
umeleckych vystav a expozicii. UZ od polovice 19. storocia napriklad viedenska univerzita uskutociiovala
v prostredi vystav kunsthistorické seminare. Do vSeobecnej vytvarnej vychovy zacal medzi prvymi zavadzat
takéto praktiky riaditel hamburskej Kunsthalle Alfred Lichtwark, ktory od roku 1887 v tejto obrazarni
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duchovné obohatenie), tak na péde uzavretej mtizejnej/galerijnej kultiry boli vlastné
(sprievodné) edukacné aktivity povaZované skor za inStitucionalne cudzorodé a ich
dalsie rozSirovanie, vacSie podporovanie, sa nepovazovalo za opodstatnené ¢i doleZité.
AZ do polovice minulého storoCia neboli mtze4d nitené vonkajSimi spoloCenskymi,
ekonomickymi tlakmi k prehodnoteniu tohto postoja.

K zésadnej zmene podmienok a naslednej sebareflexii kultirnych institicii doslo
od Sestdesiatych/sedemdesiatych rokov, kedy si museli prehodnotit’ aj svoj vztah
k verejnosti — k svojim (aj potencidlnym) navStevnikom, ktori zacali byt vnimani ako
zadkaznici. Jedna zo stratégii muzei umenia sa suistredila na ich perspektivne ziskavanie
cestou vzdeldvania v oblasti umenia. Vniitorne podporovany rozvoj edukacnych aktivit
muzei viedol k sformovaniu novej vednej discipliny — muzejnej pedagogiky. Sticasne aj
oblast’ Skolskej vytvarnej vychovy, ktord v systéme vyucovacich predmetov postupne
stracala svoju autoritu (prave kvoli dosledkom ignorovania vzdeldvacej a receptivnej
zlozky), bola nutend k hlbSej sebareflexii a dokazovaniu svojho spolocenského
vyznamu cez vyskumy. Do centra diskurzov o vSeobecnej vytvarnej vychove i galerijnej
edukacii sa dostali problémy vizualnej/percepcnej inteligencie a Coskoro aj vizudlnej
gramotnosti a v Skolskej praxi sa zase zacal presadzovat’ trend spojenia Skoly so Zivotom
—mimoskolské a mimotriedna vyucba. Od polovice Sest'desiatych rokov (paradoxne v prave
v obdobi kedy vrcholi zaujem o pedocentricku orientaciu vytvarného vzdelavania) badat
v ich teoretickych reflexidch pomaly odklon od psychologizujticej paradigmy smerom
k estetickej (umeleckej) a vizualnej. V USA ju napriklad naznacoval vznik takych koncepcii
ako DBAE (Discipline-Based Art Education), neskdr VTS (Visual Thinking Strategies).
Tato zmena myslenia sa implicitne prejavila aj v novom chépani (funkcnej) kultirnej
gramotnosti — tendencii zahrnit’ do jej vyznamu aj vizualnu gramotnost’ (Fulkova 2002).

Reélne moZnosti vychovy k umeniu cez synergiu mizei umenia a Skl sa tak teoreticky
naplnili (ich spolocnou platformu sa stala problematika vizualnej gramotnosti, kultirnej
— percepcnej kompetencie). Vdaka tomu dnes existuje obrovské mnoZstvo muzejnych,
galerijnych programov venovanych hlavne detom a mléadezi. S prihliadnutim na ich
mentdlne dispozicie i osobité podmienky umeleckych institicii boli vyvinuté viaceré
formy a metddy edukacnej prace. V rdmci nich (podl'a nasho nazoru) su ale taziskovymi
tie edukacné formy, ktoré prebiehaji vo vystavnych priestoroch a metédami tie,
ktoré vyuzivaju prehliadku spojent s egzegetickou interpretdciou diel (pomatymi ako
aktivizujice verbalne postupy). UmozZiuju totiZ priestor pre bezprostredné vnimanie
autentickych, origindlnych diel a pri citlivom interpretacnom pristupe aj ich neruSené
samostatné, ststredené pozorovanie (davajice priestor pre osvojovanie informécii cez
vnttorny dialég) (Kesner 2005: 120).

Vzdelavanie prostrednictvom muzejnych umeleckych vystav umoZziiuje det'om spoznavat’
umenie také, aké je a nie len tie jeho formy (ako tomu casto byva), ktoré si adresované
vyhradne detom. Nazor, Ze z hl'adiska deti ide o nezaujimavé, svojou tradi¢nostou malo
atraktivne cesty, v podstate nie je celkom opravneny. Sice prehliadky vystav spojené so

uskutocioval prednasky a programy pre $koly orientované na vycvik vnimania diel. MoZnostiam SirSieho
vzdelavacieho vyuZitia tychto foriem edukacie v oblasti zdkladného formélneho vzdelavania ale este dlho
brénili viaceré nepriaznivé okolnosti.



204 KATARINA SOKOLOVA

slovnym sprievodom (lektoratom) st najtradicnejSou formou muzejnej interpretacie diel
divdkom, ale zaroveil su aj zdkladnou, danym inStiticidm vlastnou, formou ,,Zivého“
sprostredkovania umenia a vo vytvarnej vychove st novym spdsobom mimoskolskej
— mimotriednej vyucby, teda netradi¢né. VacSina ostatnych foriem a met6d méze byt
aplikovand a simulovana aj v inom prostredi. Prehliadka umeleckej vystavy, expozicie,
sprevadzana slovnym vykladom (rozhovorom, besedou) je pre Ziakov pritazlivd aj
preto, lebo im umozZiiuje (rovnako ako dospelym) tcast na ,kultirnom (mtizejnom,
galerijnom) praktizovani“, odohravajuca sa v kultrne Specifickom, esteticky a emotivne
neobycajne exponovanom prostredi (kde chodia aj dospeli, kde Ziaci vidia ako sa tito
spravaju a ¢o robia — pozeraju sa na diela — ¢im si mo6zu na zdklade ndpodoby pritazlivych
vzorov osvojovat’ isté socidlne sprdvanie). Vyucba ma ini klimu (budovy su zvycajne
reprezentativne, v krdsnom prostredi, Casto v centre mesta; samotné budovy muzei, st
architektonickymi ¢i kultirno-historickymi objektmi s krasnymi formami) a atmosféru
(pocas prehliadky vladne ovzduSie volnosti prejavu nazorov a postojov; prevlada tiez
ovzdusie priatel'skych vzt'ahov, empatie, tolerancie, objavovania a ,,Carovna®).

Preto prostredie a podmienky muzejnych/galerijnych prezentacii st pre deti atraktivne
a maju samé osebe silny socidlno-psychologicky a vychovny tcinok. Su jedinecnym
prostriedkom personalizécie, socializacie a enkulturdcie deti, ich uvddzanim do sveta
symbolov prostrednictvom vychovy k umeniu v umeni. ReSpektuji nielen stranku
formovania osobnosti, ale aj bazu institticie, na ktorej sa formaliza¢ny proces odohrava.
Minimalizovanie priestoru pre prezeranie diel a verbélne interpretacné postupy, ktoré
mentalne aktivizuji malych divdkov k reflexii a sebareflexii, na ukor predimenzovania
aktivit, ktoré su cielené na zatraktivnenie a zosilnenie ich zaZitku z navstevy institicie
ich vdcSou fyzickou aktivizaciou (napr. metédami hier), mo6Zu potriet' nielen zmysel
samotnej edukdacie, ale ja zamySlaného efektu na trovni emociondlnej reakcie deti.
Nadmiera zéZitku z ,,nenarocnej, radostnej zabavy*, ,konStruovanych® silnych zazitkov
sa im totiZ dnes pontika takmer vSade. A navyse, tak naroc¢ny, dlhodoby problém, akym
je poznavanie umenia si vyZaduje cielavedomost’, stistredenost’ — nedd sa chapat’ len ako
Fahka, radostna zaleZitost'.

Preto skuto¢ny kulttirno-formativny kapital muizei a galérii vo vzt'ahu k navstevnikom
(aj detskym) spociva vo velkej miere v ich ,tradicionalite” (prezentacie sui zakladné
produkty tychto institicii), a ,vizualite“ (zrakovom odoberani muzejného produktu),
t. j. v zachovani osobitosti institucie. ReSpektujeme fakt, Ze vnimanie statickych obrazov
(diel), obrazotextov (vystav) sposobuje dneSnym detom a mladeZi problémy, nakolko
vyvoj ich percepcnych a kognitivnych schopnosti vyrazne formovali masové média
a masova kultura a elektronické, digitalne technolégie ovplyvnili aj ich vzorce vnimania.
(Kesner 2000: 126 — 173). Napriek tomu, resp. prave preto edukacia, ktora sa zameriava
na vnimanie statickych obrazov, by mohla do istej miery celit devastujicim vplyvom
dnesnej techniky na osobnost. Zvlast preto, Ze technika ,,...je pouZivand, pricom
jej informacie sa nevztahuju na tvorcu, ale na uZivatela. A preto tkvie v technike...
lahostajnost’ vo¢i kaZzdému obrazu cloveka, alebo sveta... neinterpretuje svet... ale
vytvara technicky svet, ktory je dnes, predovsetkym v médiach, celkom désledne svetom
zdania, v ktorom sa rusi akakol'vek fyzicka a priestorova realita® (Belting 2000: 19).
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Inicia¢ny proces ktory prebieha v kontakte s umeleckym svetom (galériou, origindlnymi
dielami) je ritudlnym zasvdcovanim do kultirneho dedicstva, kultrnej pamati, tradicii,
hodnot i kultirnej (umeleckej) pritomnosti (Babyradova 2002). Vzt'ah ritudlu a muzea
umenia odhalila a teoreticky skoncipovala Carol Duncanova v sedemdesiatych rokoch
20. st. Jej kontextudlne, postStrukturalistické prace (ako aj prace Allana Wallacha) patrili
k najradikalnejSim kritikdm inStitdcie mtizea umenia — o. i. pre jeho charakter sekuldrneho
(neskoro kapitalistického) chramu, pre jeho ideologické podhubie v spésobe vystavovania
a utvarania divaka a politické praktiky v presadzovani istého systému hodnot, ktory
napoméaha budovat’ nielen spolocensku a politicku realitu, ale aj rasovi a sexuélnu identitu
(Duncan, podl'a Oriskova 2005: 55 — 71).

Z hl'adiska muzejnej edukacie si poznatky tejto autorky nesmierne poucné: chapanie
verbalnej interpretacie diel, vystav a expozicii orientuji smerom ku kontextualnosti
a interdisciplinarite, ¢im napomahajt prekonat’ zastarané, neefektivne edukacné modely
a postupy. Umenovedny kontextudlny pristup — ktory objasiiuje dielo vo vztahu k ich
pévodnému vyznamu a miestu jeho urCenia, a ktory zaroveni odhal'uje relacie tvorby
vyznamu kontextom (ako samotnych diel, tak aj prostredia) — je moZné (a aj Ziaduice)
v transformovanej podobe uplatnit’ aj v pedagogickej interpretacnej praci.

V galerijnej edukacnej praxi to znamena objasnit’ dielo nielen z hl'adiska jeho estetickych
a ideovych kvalit a v kontexte tvorby autora, p6vodného miesta a funkcie jeho urcenia
(tj. v relaciach casovych a priestorovych premien kultiry a umenia), ale aj samotného
muzea umenia, vystavy a ostatnych (okolitych) diel. Oslabuje sa tym manipulativny,
ideologicky ucinok instittcie (a re/prezentacie) v prospech nezavislejSieho, a plnSieho
pochopenia vyznamov. Manipuldcia je totiZ u€inna len vtedy, ak manipulovany si nie
je vedomy svojej situacie, ak prijima len isti stranku veci/poznatku ako jedind (redlnu)
pravdu. Interdisciplinarita zase umoZiiuje poznavanie diela z viacerych stranok, ¢o vylucuje
aplikaciu tradi¢ného (literdrne opisného) modelu vychovy k umeniu, prostrednictvom
umenia, ktoré bolo vhodné len pre starSie tradicné zobrazenia vyjadrené pristupnou
metaforickou formou a urcené len na kontemplaciu pozitivnych hodnot.

Napriek vSetkému ritudlna podstata mizea umenia/galérie i charakter jej navstevy
(prehliadky vystav a expozicii) zostdva, je dand samotnou existenciou institiicie
a sposobom jej ,konzumovania“ verejnostou. Ucinok miizejného kontextu je
intencionalne formativny. Pre elementarne vychovno-vzdelavacie vyuZitie sa tato danost’
stava jedine¢nou prileZitostou: deti si mozu kultirne symboly privlastnit’ a identifikovat’
sa s nimi, len ak sa im poskytni k tomu adekvatne podnety. A ritudl navStevy umeleckej
re/prezentacie je takym podnetom. Poskytuje takd kvalitu procesu recepcie diel, ktora
je imanentne zaloZena na uceni sa vidiet a mysliet, na prenikaniu k hlbsim, skrytym

gramotnosti).

Miizeum umenia je komplexnym komunikacnym priestorom a kazda jeho navsteva je
komplexne situovanad do socidlnych a kultirnych relacii. Prave preto sa v sticasnych
diskurzoch o mitzejnej/galerijnej edukécii stdva aktudlnou problém tzv. miizejnej
gramotnosti (museum literacy). Medzi jednotlivymi ndvStevnikmi st totiZ vel'ké rozdiely
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v ich schopnosti plne odoberat’ vyznamy koncentrované v tomto prostredi. Nejde
len o ich o schopnost’ ,.Citania objektov* (vizudlnu gramotnost), ale aj kompetenciu
v uvedomenom preniknuti do vyznamov stvisiacich so zbierkami, praktikami, funkciami
a sluzbami muzea. Mtizejnad gramotnost zahfiia v sebe suverénne a plné zvladnutie jazyka
muzea. (Stapp 1984: 112) Jej koncepcia vychadza zo socialne (kultirne) vSestrannejSich
interpretacii vyznamu pojmu gramotnost' a z postStrukturalistického poriatia textuality
a intertextuality. Usiluje sa o splnomocnenie navstevnika muzea (predovsetkym mizea
umenia) budovanim jeho receptivnej kompetencie v kontextoch tejto institicie. Mtizeum
vnima ako text a navstevnikov ako ,cCitatel'ov* a jeho edukacny proces ako pomocny
proces doviest’ divdkov od pasivnych konzumentov k aktivhym tvorcom individudlnych
vyznamov.

Toto snaZenie mdze dosiahnut’ len v spolupréci so $kolou. TaZisko vzdeladvania vedtce
k tejto gramotnosti sice prebieha bezprostredne v muzeu/galérii, ale vyZaduje si aj
sprostredkované posilnenie tejto skisenosti. Preto kazda triedna exkurzia do mizea musi
byt pripravend, napldnovana: kazdy Ziak a kazdy ucitel' (ktory sa jej zicastiiuje) musi
byt obozndmeny so zdkladnymi poznatkami o tom, Co je mizeum, aky je jeho vyznam
pre jedinca — Ziakov, preco sa navSteva muzea planuje a aké diela bude mozné vidiet',
ako sa vystavy organizuju a preco, ako sa treba v prostredi mizea spravat’ a ako ,,Citat’
prostredie“. Po navsteve prehliadky muzea by sa mali nadobudnuté skisenosti utvrdit’
cez jej zhodnotenie (prediskutovanie na nasledujticej hodine v triede pre oZivenie pocitov
a poznatkov z navstevy). A tieZ, exkurzia by sa mala opakovat (realizovanie d’alSich
obdobne prebiehajuicich navstev galérie so Ziakmi na iné vystavy, pripadne na td istd
expoziciu, ale s inym eduka¢nym zamerom, ciel'mi). Tymto sa postupne pestuje u Ziakov
kultirny ndvyk, osobnd potreba komunikovat’ s umenim i blizky, déverne zndmy vztah
k mtzeu umenia.

Summary

The shape and course of the art education has been defined by the dominant paradigms
of modern era, which enforced its psychological and activity orientation in the 20th
century. Art has been forced out from its contents to the peripheral position resulting
in the impossibility to realize the art education for a long time. On the other hand in
museums there were no favorable conditions for the systematic education of the public.
These institutions perceived their duties in a narrow professional way. Their “internal
culture” followed elitism and secludedness. Approximately 30 years ago these attitudes
changed especially under the influence of critically and socially oriented approaches
towards institutions, art and education, which started new models of thinking within the
art education and helped to develop the museum pedagogy. These discourses pointed out
the issues of visual and museum literacy.
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GALERIA AKO PRIESTOR PRE KULTURNE VZDELAVANIE
VO VYTVARNEJ VYCHOVE

MARTINA PAVLIKANOVA

Galéria a mizeum st otvorenymi diskusnymi priestormi, ktoré nepoznaju kulttrne bariéry.
Okrem svojho hlavného ciel'a uchovéavat a prezentovat' kultirne hodnoty, sa do popredia
ich Cinnosti stale viac dostdva vychovno-vzdelavacie funkcia. V ramci vzdeldvania
smeruju k zvySovaniu kultiirneho vedomia, ¢o umoZziiuje lepSie poznat a chéapat’ nasu
spolocnost’ cez jej kultirnu minulost’ a pritomnost” a rovnako smeruji k multikulttrnosti.
V kultirnych inStiticidch ako galérie a miized si zhromazd'ované materidly a artefakty,
vypovedajtce o kultdrnej pestrosti vyvoja a formovania nasej kultiry, jej postoja a vztahu
k inym. Vytvaraju tak priestor pre uvedomenie si jedinecnej kultirnej subjektivity
vlastnej kultiry v kontexte inych kulttr, ako aj uvedomenie si spolo¢nych ¢t i rozdielov
v zvyklostiach, hodnotéch jednotlivych narodov.

Z hladiska vyznamu a potreby kultirneho vzdeldvania ako nedelitelnej suicasti
komplexného vzdelania, ponika vzdjomné prepojenie Skolskej vytvarnej vychovy
s galerijnou edukaciou obrovsky vzdelavaci potencidl. Z pohladu vytvarnej vychovy
na zékladnej Skole, ako aj vychovno-vzdeldvacej ¢innosti v galériach, by malo vzdelanie
vo vytvarnej vychove smerovat’ od umenia, ako kultirneho dedicstva a stcasti naSej
kultiry, k Zivotu. Clovek by tak mal byt pripraveny pre potreby 21. storocia, ktoré v sebe
zahffia okrem iného aj rozvijanie vyznamnej socialnej role kaZzdého ¢loveka, role uzivatel'a
i tvorcu kultirnych hodnét.

Vytvarna vychova méa v ramci obsahu svojho predmetu jedine¢ni mozZnost tematizovat’
viaceré koncepty, ktoré by mali odrdzat' sticasné socialne, existencné i komunikacné
problémy. Jednym z tych, ktoré ziskavaji v dneSnej dobe na svojej déleZitosti je aj
vychova ku kultirnosti. Ako uvadza nova koncepcia vytvarnej vychovy na Slovensku,
zatial' v experimentalnej polohe, tak sa jednd o uvedomovanie si osobnej a kultirnej
identity jedinca (blizSie www.statpedu.sk). Jedna sa o uvedomenie si vlastnej identity
v ramci vlastnej kultiry, o uvedomenie si inych kultir a ich prejavov. Na tomto
zaklade tak nésledne uvedomenie si kultirnych rozdielnosti vo vizudlnom vyjadrovani
v podobe znakov a symbolov, ktorych jednym z vyraznych prejavov je vytvarné umenie.
Ak chce vytvarna vychova aj v tomto smere drzat’ krok s modernou dobou 21. storocia,
tak potrebuje rozvijat' kompetencie jedinca v takom smere, aby bol schopny uspesného
zaClenenia do dnesSnej spolocnosti a schopny porozumiet’ informécidm vo vSetkych
ich podobéch. Je potrebné si uvedomit, Ze aj v oblasti umenia uZ neexistuju bariéry,
ktoré oddel'ovali jednotlivé oblasti umenia. Do tvorivého procesu hlboko zasiahli nové
technolégie, multimédia i pocitaCovo generované obrazy, ktoré prinasajui stile nové
skusenosti i moZnosti v procese tvorby. ESte pociatkom 20. storocia, si informacné toky
drZali hodnotu podoby pisaného slova a informéacie v podobe symbolov boli predovsetkym
doménou oblasti umenia a kultury. No situacia v dneSnej spolocnosti sa meni a symboly sa
stali nedelitel'nou sticastou informacnych tokov 21. storocia.



MARTINA PAVLIKANOVA 209

Stcasnd spolocnost nadobtida povahu zretelne vizudlnu, ¢o sa prejavuje vo forme
univerzality obrazového jazyka, ako informacného prostriedku. Kvantum informdcii
prijimame v podobe znakov i symbolov, ktoré denne prijimame i produkujeme. Je tak
z hladiska doby potrebné rozvijat' aj kompetenciu prace s obrazom, tzn. orientovat’ sa
v komunikacii prostrednictvom znakov a symbolov, ktoré su jednou z hlavnych domén
umenia, ako nedelitel'nej sti¢asti kultiry kaZdej spolo¢nosti. DneSné doba si Ziada rychle
reakcie a rychle rozhodnutia, ktoré sa zakladajt na tvorivom pristupe, na obrazotvornosti.
Kultirne vzdeldvanie v ramci vytvarnej vychovy na zékladnych Skolach i v rdmci
vychovno-vzdelavacej ¢innosti v galériach tak vybavuje jedinca znalostami kultirnych
kédov, znalostami principov tvorby i principov ,jazyka“, ako mozZnych foriem
kazdodennej existencie a komunikécie v spolo¢nosti.

Galerijni edukacia je v dnesnej dobe jednym z najaktuélnejSich a najvplyvnejSich sposobov,
ako nadviazat’ vzajomny kontakt medzi divakom, umenim minulosti i sicasnym aktualnym
dianim na poli umenia. Sprostredkovava informdcie preddvané prostrednictvom symbolov,
znakov, Co je aktualne pre dnesnti dobu a jej sposoby prijimania i predavania informacii.
Umenie je v tomto pripade experimentalnym priestorom pre pracu so znakmi a vychova
ndm napomaha k tomu, ako tieto znaky vnimat, prijimat, deSifrovat’, ale i tvorit’ nové.
Galerijna edukacia tak vytvara kreativny priestor pre pracu so znakmi, ich poznavanie,
interpretovanie prostrednictvom vychovy zaloZenej na hlbokom kontakte s umeleckymi
artefaktmi. Vychadza zo semiotiky ako nduke o vyzname a zmysle znakov a symbolov,
ktorych poznanie a porozumenie je déleZitou sicastou kultirneho vzdelavania, nakol'ko
sa jedna o Specificky a individudlny prejav kazdej kultiry. Smeruje k pochopeniu
znakov a symbolov ako sicasti nasho socidlneho Zivota, tzn. adaptovania v urcitej
spoloCnosti a porozumenie ich vyznamov, ktoré mézu v kazdej kultire poukazovat
na iné veci, predmety. Musime si uvedomit,, Ze kazda spolo¢nost’ je producentom umenia
i jazyka. Ako uvadza Goodman (2007), ,,symbolizdcia je nepotlacitelnd ludskd potreba
— Clovek symbolizuje aj ked’ uzZ nemusi, jednoducho preto, Ze ho to bavi, alebo preto, Ze si
nemdze poméct. Umenie nie je praktické, ale hravé a strhujiice. Ucelom symbolizdcie je
komunikdcia. Clovek je tvor spolocenskym, komunikdcia je v spolocenskom styku déleZitd
a symboly komunikdciu sprostredkuji. Umelecké diela st posolstvd prindSajiice fakty,
myslienky, pocity a ich Stidium patri do novej bujniacej, vSetkozahrriujticej discipliny
nazyvanej ,,teéria komunikdcie“ (Goodman 2007: 14).

Ako jedno z moznych vychodisk v ramci kultirneho vzdeldvania vo vytvarnej vychove
realizovanej v ramci galerijnej edukacie sme zvolili tvorbu Rudolfa Sikoru, ktorého dielo
sa vymykd tradi¢nému chépaniu vytvarného diela. Niekedy sa javi ako maliar, inokedy ako
filozof, basnik, vedec. Jeho dielo pontka viacero pohl'adov, kde sa vZdy jedna o prepojenie
obrazu a slova a ich vyznamu. Ich hlavhym pojivom je myslienka — idea. Rudolf Sikora
patri medzi vyznamnych predstavitel'ov slovenského vytvarného umenia druhej polovice
20. storocia. Je predstavitelom zvlastnej, kozmickej ¢i kozmologickej verzie konceptualizmu
na Slovensku, v ktorom sa odraZaju existencné otazky samotného Cloveka i I'udstva.

Pouziva jednoduché, minimalistické vytvarne prostriedky, Co stvisi s konceptudlnym
pristupom. Sikora, ako uvadza A. Hrabusicky, si ,,vytvoril osobitnt stistavu viac ¢i menej
abstraktnych znakov, ktorymi mohol niekedy az v pulzacnom rytme volne prepdjat’pozitivny



210 MARTINA PAVLIKANOVA

aj negativny pél svojej globdlnej vizie. Z tychto znakov ako zo stavebnych jednotiek
si vybudoval ,svoj vnttorny vesmir“.! Su to jednoduché znaky, ktoré z didaktického
hladiska st koncipované jednoducho, st zrozumitel'né, no ich samotna obsahova hodnota
jenesmierne obsirna. Tieto jednoduché znaky st koncipované do obrazov, ktoré sti odrazom
jeho tvah i pochyb o existencii ¢loveka, o jeho vztahu k sebe samému (zamysl'anie sa nad
vlastnou minulostou, vlastnymi hodnotami i vlastnou budiicnostou), k inym, k vlastnej
planéte i celému vesmiru. Prave vesmir predstavuje tému, ku ktorej sa jeho dielo obracia.
Fascinuje ho energia, ktorou kozmos vladne, jej neustala dynamika pohybu a premeny
ako aj prepojenie na existencnu stranku Zivota ¢loveka. Ved' co je nas Zivot v porovnani
s vel'kost'ou kozmu. Na toto vyjadrenie si naSiel jednoduché a vel'mi vypovedné znaky ako
hviezdicka, Sipka a kriZik. Hviezdicka = narodenie, Sipka = Zivot, kriZik = smrt.. Neskor
tieto znaky redukoval na dva, hviezdicku a kriZik, akoby vyjadrujice kolobeh Zivota
a smrti. Ako uvadza HrabuSicky, ,,od roku 1976 pouzival stavebné jednotky dvojakého
druhu — nielen grafické znamienka, predstavujtice zrod, pohyb a zdnik, symbolizujtice
univerzdlne deje ako kolobeh Zivota alebo kolobeh vesmirnych energii, ale aj skutocné
stavebné kvddre, kamene, tehly, z ktorych pozostdvali jeho pyramidy a neskorsie mohyly,
predstavujiice model — zdstupny obraz vyvoja ludskej civilizdcie ako takej“ (ibid.). Jeho
dielo je akoby vyjadrenim protikladov €loveka proti cloveku, ¢loveka proti prirode,
néroda proti narodu, ako aj tizba po poznani odpovedi na otazky kto sme, odkial a kam
ideme. Ak sa na tieto otazky pozrieme z hl'adiska dnesnej doby, kde nie len jedinci, ale
celé narody migruju, kde sa stieraji vzdjomné rozdiely a vzajomné sa prelinaju jednotlivé
kulttry, ich zvyky a tradicie, st tieto otazky vel'mi dolezité, nakol'ko v rdmci zachovania
vlastnej kulttirnej identity potrebujeme vediet kto sme, odkial’ a kam ideme.

Preto z pohl'adu kultiirneho vzdelavania chceme predstavit’ dva animacné projekty, ktoré boli
realizované v rdmci galerijnej edukécie v priestoroch galérie. VSetky projekty vychadzali
z diela a tvorby Rudolfa Sikoru. Projekty boli urcené pre vekovt kategériu Ziakov druhého
stupiia zdkladnych $kél v rdmci vyuCovanie vytvarnej i estetickej vychovy.

Projekt ,,Odkaz ako znak. Ako d’alej?“ (Ako d’alej v komunikacii v dnesnej
multimedialnej dobe).

Vychodiskom sa stali Styria autori; R. Sikora, S. Filko, J. Koller, I. Gazdik, s ktorymi
Rudolf Sikora spolupracoval zac¢iatkom 70-tych rokov na viacerych spolo¢nych vytvarnych
projektoch. Jednou zo spolo¢nych tém tohto obdobia bola tematika vesmiru, pre ktort
mali zaujatie mnohi slovenski vytvarnici z oblasti konceptu. Nasim vychodiskom sa preto
stali v prvom rade spolo¢né tlace vysSie spominanych autorov, ktoré prvykrat rozposlali
roku 1972. Kazdy z autorov si v nich prisvojil jeden identifikacny znak. J. Koller otaznik
(?), R. Sikora vykri¢nik (!), I. Gazdik plus (+) a S. Filko tri bodky (...). Ciel'om nasho
projektu bolo aktualizovat’ ,,komunikacné k6dy“ v podobe znakov a symbolov z pohl'adu
problémov a otdzok dneSnej doby, ktoré st odrazom socidlnej, kultdrnej i politickej
situdcie. Hl'adali sme odpovede na otazku ,,Ako d’alej“ v dneSnej komunikacii. Usilovali
sme sa v prvom rade o analyzu problému k jeho néaslednej syntéze v kontexte so sebou

1 HrabusSicky, [online], [cit. 2008-07-10], http://www.sng.sk/?loc=1&id=8&yr=2008&nid=2795, dostupné na:
http://www.sng.sk
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samym, svojimi hodnotami. Vychadzajuic z vysSie uvadzanych znakov, ?, !, +, ..., a taktieZ
znakov z diela R. Sikoru ako *, T, —, sme sa zamysleli nad sp6sobom komunikacie
dnesnej doby. Ako vlastne medzi sebou komunikujeme. A vobec komunikujeme eSte?
Klicovymi pojmami sa stali odkaz, znak, symbol, schematizicia, abstrahovanie,
komunikacia, informacia. Aktéri programu (Ziaci II. stupiia ZS) konstatovali, Ze nastupom
modernych informacnych technoldgii, sa na jednej strane skracuju vzdialenosti medzi
l'ud'mi, kultirami, ¢im méme moZnost' dostavat sa k vécSiemu poctu informdcii.
No na strane druhej sa tieto vzdialenosti zvacSuju z pohl'adu vzajomného kontaktu, priama
komunikacia, kde tieto vzdialenosti dosahuju aj kozmické vzdialenosti.

Z pohladu pouZivanych komunikacnych prostriedkov viedla komunikdcia emailom
a mobilnym telefénom, kde do popredia vystupovali komunikacné ,znaky“ ako
zavinac - @, ktory vsetko spdja a smajlik - ©, ktory ,,potesi“ i ,,pokarha“.

Aktérom programu sme tak nasledne dali k dispozicii karticky (10x10cm) zloZené z r6znych
znakov a symbolov, ako: « 1 - | & 1 0Z © ® 2 ¢ 7| 3 O @ ainé, prostrednictvom
ktorych sa usilovali komunikovat. VziSla z toho zaujimava hra podobné hre scrrable,
kde aktéri vytvarali akési pojmové mapy. Na rozdiel od dospelych prisediacich, nerobila
aktérom programu takato forma komunikécie Ziadne problémy. Toto zistenie pramenilo
z poznania, Ze pre dneSni mladeZ je forma vizudlnej komunikacie, tzn. komunikacie
prostrednictvom znakov a symbolov tplne beZznd a prirodzend. Vyrastaji s fou ako
zbeZnou formou komunikacie v dneSnej kultire, kde prave do popredia prenika globalizacia
v univerzalnosti znakov a symbolov. Tym viac sa do popredia dostava potreba kulttiirneho
vzdelavania, ktord sa usiluje o identifikaciu tychto znakov a symbolov, ako aj o zachovanie
kultdrnej identity v rdmci multikultirnosti. Zaverom tohoto projektu uvedieme definiciu
troch znakov, ktoré si ako vychodisko zvolili aktéri programu vo svojich projektoch.
Vybrali si Sipku, ! - Sipku smerom dole, ako smer, smer myslienky, smer ¢loveka v Zivote,
»slniecko“, 3t - voda, ako nositel'ka Zivota a nepostradatelna pre Zivot na zemi, kruh,
O — kruh ako kolobeh Zivota, vyjadrujici neustaly zaciatok i koniec. Ked' budeme
vychadzat' z diela a tvorby Rudolfa Sikoru, tak si vybrali rovnako znak Sipky ako
vyjadrenia Zivota. Prekvapivé je v tomto pripade iba smer Sipky a to smerom dole.

Projekt ,,Stopy po mne?“

Ciel'om projektu bol rozvoj tvorivého myslenia s dérazom na individualitu jedinca a jeho
identitu v spolocnosti prostrednictvom znakov a symbolov [viz Obr. 5 - 7 v obrazové
priloze na konci III. oddilu] . Zamerom bolo rozvijat' kreativne myslenie v socidlnom
kontexte. ISlo o uvedomenie si seba samého a svojej identity v spolocnosti prostrednictvom
skupinovej prace, kde cielom bolo hladat’ vyznamy vo svojom konani a nepotlacit’
vlastnd identitu v socidlnom kontexte. KIticovymi pojmami sa stali stopa, odtlacok,
symbol, individualita, akcia. Vychodiskom projektu sa stali diela Rudolfa Sikoru, ktoré
boli navstevnikom pribliZené prostrednictvom stop. ,,Stopa je nieco jedinecné, ¢o po nds
ostdva. UZ praveky clovek zanechdvala stopy v podobe odtlackov rik. St to jedinecné
charakteristiky naSej identity.
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Cely projekt sa zakladal na dialégu s navstevnikom o vyzname stop a odkazov v naSom
Zivote. Stopy pozname rozne. Cely Zivot nas sprevadzaju urcité stopy, €i uz su to stopy
davnych civilizécii, z ktorych Cerpame, i stopy, len stopy, ktoré ostavaju po nés. Tie stopy
mozu byt hmatatel'né, ale aj abstraktné vo forme pocitov, myslienok, ... Aktéri programu
si mali vSimat’ ,stopy“ v diele Rudolfa Sikoru a uvaZovat' o ich vyzname z pohladu
autora, ale aj z pohladu vlastnej identity. Sikora vo svojich dielach rovnako pouZival
odtlacky svojho tela. My sme vyuzili odtlacky vlastnych stop, kde pred aktérov programu
bol rozloZeny velky igelit, na ktorom boli poukladané papiere, rozne farby a rozne staré
topanky. Pomocou tychto topanok nasledne boli vytvarané po papieri réznofarebné
stopy roznych l'udi, ktori rozli¢ne chodia, rozli¢ne myslia, ... Pri tvorbe stop sme vyuzili
stratégie rozvijania obrazotvornosti ako zndsobovanie, porovnavanie, animdacia. Aktéri
programu znasobovali svoje stopy, opakovali urCité kroky, akoby sa tym usilovali
o uchovanie a nepotlacenie vlastnej identity. V rdmci porovnavania si prirovnavali svoje
stopy medzi sebou, ale aj stopy, ktoré videli v dielach Rudolfa Sikoru. Samotnéa animécia
davala celému priebehu projektu dynamiku a akcnost', nakolko v jej priebehu doslova
bolo citit’ pulzovanie kolobehu Zivota, radosti i starosti, ktoré Zivot prinaSa. Bolo to akoby
ohmatavanie seba samych v hodnoteni toho, ¢o sme doposial zaZili. Tak vznikli akési
zapisniky, do ktorych boli nasledne dotvarané symboly z diel Rudolfa Sikoru, podra toho,
aky symbol sa podla zanechanych stop hodil na dany podklad zo stop. Hotové vytvory
boli upravené do priestoru a vystavené v atriu galérie.

Zaverom moZeme konStatovat, Ze z pohladu kulturneho vzdelavania je prepojenie
klasickej vytvarnej vychovy na zékladnej Skole s galerijnou edukaciou obohatenim celého
procesu vzdeladvania. Vytvarna vychova na zékladnej Skole i galerijnd edukéacia maju
spolocny ciel, a to vytvarat podmienky na rozvijanie kvalit psychického i socidlneho
vyvoja jedinca. Do oblasti socialneho vyvoja spada aj uvedomenie si vlastnej osobnej
i kultdrnej identity v rdmci spolocnosti. Ako sme uz vyssie uvideli, jednd sa o uvedomenie
si vlastnej identity v rdmci vlastnej kultiry, o uvedomenie si inych kultdr a ich prejavov,
a tym uvedomenie si kultirnych rozdielnosti vo vizudlnom vyjadrovani v podobe
znakov a symbolov. Z hl'adiska cielov a obsahu vytvarnej vychovy hovorime o rozvijani
vizudlnej gramotnosti, ako schopnosti rozumiet’ zakladnym prvkom vizualnych schém,
metéd i médii. Rozumiet' zobrazeniam, abstraktom i symbolickym obrazom, tak
dolezitych pre komunikéaciu, ale predovsetkym pre existenciu v dnesnej ,,vizualnej*“ dobe.
Z projektov vychadzajucich z diela a tvorby Rudolfa Sikoru, ktoré sme predstavili je
zrejmé, Ze prijimanie i podavanie informécii v podobe znakov a symbolov je pre dnesnd
mladeZ beZnym sp6sobom komunikdcie. Je to pre nich rovnako prirodzene ako internet
a podobne vymoZenosti doby, s ktorymi prirodzene vyrastaju.

Vytvarna vychova na zkladnej Skola spolocne s galerijnou edukaciou sa tak podielaju na:

zvySovani kultirneho vedomia dneSnej mladej generacie, nakol'ko umenie vytvéra
priestor pre pochopenie nasej spoloCnosti, jej identity, cez jej kultirnu minulost
i pritomnost,

vychove k multikultiirnosti, nakol’ko umenie poskytuje priestor na uvedomenie si jedinecnej
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kultdrnej subjektivitu vlastnej kultury v kontexte inych kultur. Spolocné ¢rty, rozdiely
v zvyklostiach, hodnotach jednotlivych narodov.

Spolocne tak vytvarajui v dneSnej dobe dynamicky sa rozvijajtice a vzdjomne previazané
odbory zamerané na rozvijanie teoretickych i praktickych schopnosti jedinca, s izkou
vdzbou na vytvarne umenie a kultiru. Ziskané poznatky by tak mali byt odrazovym
mostikom pre d’alSie smerovanie jedinca v pracovnom i osobnom Zivote. Takto ziskané
poznatky by mali vychddzat' a smerovat’ k Zivotu, a stat’ sa nedelitelnou sucastou
celoZivotného vzdelavania.

Summary

The gallery becomes an open discussion place not limited by any cultural barriers. Gallery
education leads to deeper cultural consciousness, which allows us to further acknowledge
and understand our society through its cultural past and present. In art education the
individual person should be led to recognition of its own cultural identity, recognition of
the unique place of our own culture among other cultures, and to recognition of common as
well as different features of customs and values of particular nations.

Cross-connection of gallery and art education offers vast educational potential. In our
presentation, we present projects prepared during art education lessons at gallery. The
starting material for it was a creation of Rudolf Sikora who created unique compilation of
abstract signs, representing the society and its culture.
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NEKTERA TEORETICKA VYCHODISKA K SOCIALIZACI

UMENI DRIVEJSICH DOB (K PROBLEMATICE
KOMUNIKACNICH MOZNOSTI ,,STAREHO“ UMENT)

JAROSLAV KRATKY

Neni tomu ani dvé a pil stoleti, kdy se v Evropé pod vlivem osvicenstvi zacal radikalné
ménit pohled na svét. Tehdy zacaly hluboké zmény duchovnich hodnot a promény uméni,
které vyustily v uméni moderni. V disledku téchto prevratnych zmén byla zpretrhéna,
a nejednou i ztracena, fada vazeb mezi dneSnim divakem a tzv. starym uménim. Nékteré
vyznamové vrstvy onoho ,,starého“ uméni, zejména umeéni stfedovékého, proto ziistavaji
dne$nimu béZnému divakovi skryty. Zijeme v jiném duchovnim a spolecenském kontextu.
Stredovéké, renesancni a barokni uméni promlouvalo k tehdejSim lidem predevsim feci
symbolti, tedy vyznami, které se nam pokousi vice ¢i méné uspésné zprostiedkovat
ikonograficky vyklad. Na néj navazuje jako vySsi stupeni vyklad ikonologicky.

Zakladatelem ikonologického zpiisobu interpretace vytvarného uméni byl Erwin Panofsky
(1892 — 1968), némecko-americky historik uméni. Novou uméleckohistorickou metodu,
ikonologii, vylozil v r. 1939 v dile Studies in Iconology.! Ve svém ikonologickém vykladu
rozliSoval tfi stupné (vrstvy) interpretace vytvarnych dél. Za nizsi stupen vykladu Panofsky
povazuje predikonologicky popis, kdy se zjiStuje ndmét (tj. viditelna, predmétna slozka
dila) a souvislost dil¢ich motivi (tj. figur, véci, krajiny apod., které se spojuji v ndmétovy
celek). Nasleduje ikonograficky rozbor jako vyssi stupen vykladu. P¥i ikonografickém
rozboru zjiStujeme téma daného vyobrazeni (tj. §irSi souhrnnou predstavu, zamér dila)

vykladu je podle Panofského ikonologickd interpretace, tedy synteticky vyklad vyznama,
vytvérejicich svét ,,symbolickych“ hodnot.

Panofského popis a vyklad vytvarnych dél se vyznacuje spolehlivou deduktivni stavbou
a logickou vézanosti. Jeho ikonologickou metodu lze povaZovat za nejraciondlnéji
podloZeny interpretacni systém novéjsich déjin umeéni. Panofsky se fadi k tém historikim
umeéni, ktefi interpretuji staré uméni na zékladé syntézy estetické a civiliza¢ni. Do této
skupiny patfi napf. P. Francastel, A. Warburg a dalsi, ktefi uplatfiuji antropologicky
pristup k uméni. Také u samotnych medievalistti, predstavitelt francouzské historické
Skoly Annales, 1ze najit obecnéjsi presahy k interpretaci stredovékého uméni v §irSich
spolecenskych souvislostech, k sociologii uméni (J. Le Groff, G. Duby aj.).

Meze Panofského vykladu jsou dany tim, co sam konstatuje pri charakteristice své
interpretacni metody: ,,Ikonologie je to odvétvi déjin uménti, které se zabyvd ndmétem neboli
vyznamem uméleckych dél a nikoliv jejich formou“ (Panofsky 1981: 33). Jiny interpretacni
pfistup uplatnili E. H. Gombrich a Rudolf Arnheim (1904 — 2007), ktefi se pokusili
interpretovat umélecka dila s vyuZitim poznatkt hlubinné a tvarové psychologie.

1 PANOFSKY, E. Studies in Iconology: Humanistic Themes i the Art of the Renaisance. New York, 1939.
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Na tomto misté bych se pokusil porovnat dvé odliSna pojeti vykladu dél vytvarného uméni
— Panofského ikonologii s Arnheimovou celostné psychologickou interpretaci vytvarného
dila. Obrazné bych Panofského pristup k interpretaci obrazu charakterizoval jako pohled
divdka na divadelni jevisté: Panofsky vyvozuje obsahové vyznamy z toho, kdo vSechno
na obrazovém jevisti vystupuje, s jakymi rekvizitami, v jakych kostymech a o ¢em
jednotlivi aktéfi jednaji, pfedevSim verbalné. Naproti tomu Arnheim nehleda ve vidénych
jevech literarni obsah. Pocind si jako zkuSeny grafolog. Vyznamy objevuje v samotné
formé sdéleni. Obsah sdéleni naléza ve zptisobu rozmisténi postav na obrazové scéné,
z jejich barev a tvart, ze vzajemnych proporci, ze sméru jejich pohybt apod. Arnheim
se tedy se vice dozvidd z toho, jak bylo néco sdéleno nez z toho, co mélo byt védomym
obsahem sdéleni. Diky tomu je Arnheimova interpretacni metoda ponékud oprosténa
od vazby na dobovy kontext, jehoZ odliSnost a neznalost nam dnes ¢ini obtiZnym pFijmout
uméni drivéjSich dob. Arnheimova interpretace ndm umoziiuje, bez ohledu na styl, sloh
a zobrazenou symboliku, ,,vytéZit“ ty obsahové vyznamy vytvarnych dél, jejichz vyrazem
je vytvarna forma, zejména organizace obrazové plochy — kompozice. Arnheim proto
mohl uplatnit na ,,starém uméni“ stejny interpretacni pfistup jako na uméni modernim.
Odstranil ndm tim pomyslné bariéry mezi,,starym uménim“ a uménim dneSnim, modernim
a postmodernim. P¥i tomto zptsobu interpretace ,,starého uméni“ tedy nejsme odkazani
na znalost ikonografie, dobovych redlii a danych spolecenskych souvislosti.

Arnheim se neomezuje jen na formdlni analyzu uméleckého tvaru. Jeho pfistup je
komplexniadynamicky, zahrnuje i kosmologické a antropologické aspekty, které poukazuji
ke kotfentim vizudlniho vnimani tvaru a umélecké formy. Jde o pristup celostni. V tomto
pojeti se jevi Clovék a umélecké dilo jako strukturalni soucast prirodnich, kosmickych sil
a vztahtl. Znalost téchto sil a vztahti ndm pomaha odhalit duchovni vyznam uvédomélého
tvaru.

Pokud bych na tomto misté bych chtél disledné vylozZit Panofského ikonologii
a Arnheimovu metodologii zkoumani obrazové kompozice, jisté by mi k tomu nestacil
omezeny prostor ur¢eny pro piispévek do sborniku. Pokusim se proto na skromné plose
pribliZit zminéné interpretacni koncepce prostfednictvim rozboru dvou zcela odliSnych
vytvarnych dél.

Jak jsem jiZz uvedl, ikonografie a ikonologie je urcena k interpretaci ,,starého uméni“,
zejména pro vyklad stiedovékych, renesan¢nich a baroknich obrazti s naboZenskou
a mytologickou tematikou. Toto pojeti vykladu ponékud selhdvd v pripadé uméni
moderniho, pfi¢emZ v pripadé abstraktniho uméni je zcela nepouZitelné. Naproti tomu
0 Arnheimovu teorii se miZeme opfit v pravé u nezobrazujiciho malifstvi, kde obsah
nelze odvozovat z figurativniho namétu, ale pouze z tvarové a kompozicni vystavby
obrazu.V Arhheimové pojeti ,,kazdy obraz je vyzva: musime odhalit jeho strukturu.
U zobrazujiciho malitstvi nejdrive zamifime k obsahu; ten ovSem odvisi od formy,
tj. od kompozice ve formé a barvé. Formu samu miiZeme nejlépe studovat na abstraktnim
umeéni“ (In Hlavacek 1997: 31).

Dle Arnheima je vizudlni kompozice ,,seskupenim vizudlnich silovych center, jejichz
poloha a vdha urcuji dynamiku celku® (In Hlavacek 1997: 21). Stfed, tedy vizualni
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centrum, muiZe v obraze predstavovat soubor véci, lidska postava a nékdy i jen nepatrna
skvrna. Na nékterych obrazech neni hlavni centrum pfimo a vyrazné udano. Vznika tim
dojem nestability a kmitani forem. Divdk potom hleda stfed intuitivné. Timto je veden
k tvtr¢i spolutiCasti na dile. K tomu, aby mohl zjistit centrum, je nucen vyvinout urcité
sili. Sviij vjemovy obraz musi aktivné organizovat. To je pfipad obrazu Malba cislo
2 (1954), ktery namaloval americky malif Franz Kline (1910 — 1962). [viz Obr. 8
v obrazové priloze na konci III. oddilu] Mame zde abstraktni gestickou malbu. Je na ni
patrny vliv orientalniho ideogramu, od kterého se vSak odliSuje zejména monumentalitou
formatu (204 x 272 cm). Siroké erné tahy na bilo-Sedomodrém pozadi nejsou platnem
zadrZovany ve svém rozmachu a ptisobi dojmem, Ze pokracuji i mimo jeho plochu.

Od této obecné charakteristiky prejdéme ke kompozicni analyze zminéného abstraktniho
dila.

Chceme-li dostadt Arnheimovy metody, nevysta¢ime s konstatovanim, Ze na Klineové
obraze jsou do riiznych stran rozprostteny Siroké tahy, pfipominajici ¢erné tramy. Namisto
toho se pokusime odhalit strukturu obrazu, zejména zpisob uspofadani tvart na obrazové
plose. Od formy se potom dostaneme k obsahu. Budeme hledat rovnovazné centrum obrazu
a zjistime, Ze na obraze neni vyznaceno. Kompozic¢ni analyzu jsem pro vétSi nazornost
vyznaCil pfimo do reprodukce obrazu cervenymi Cislicemi a Cervenymi smérovymi
vektory (3ipkami). Cervené Cislice odpovidaji niZze uvedenym bodiim legendy:

* €. 1—priblizné v tomto misté si domyslime rovnovazné centrum, které ndm malit zamlcel
tim, Ze zde nevyznacil Zadny zachytny obrazovy prvek nebo jen bod;

* €. 2 a 3 — dva ke stfedu poloZené tmavé pruhy sméfuji z leva doprava a zaroveii se snazi
centrum uchopit a moznd i sevfit jako ve svirajicich se klestich;

4 — klubko mensich pruht, které by v pfipadé klidnéjsi a stabilnéjsi kompozice nalezlo
své prirozené misto v rovnovazném stfedu, zde lezi nad stifedem;

.
e

* €. 5 — Cerny svisly pruh se mirné kloni k pomyslné svislé stfedové ose, ackoliv je
od stfedu dosti vzdalen;

* C. 6 — silnéjsi pruh vpravo je taZen ke stifedové ose pomyslnym pohybem dolt jako
néjaka bariéra.

Z vyse uvedeného je patrné:

a) hlavni centrum neni na obraze graficky vyznaceno a tim je ,,zamlCené®, coz vnasi
do obrazu jisty neklid, neurcitost a zaroven pohyb,

b) kazdy z vySe uvedenych kompozicnich prvkd (Cernych pruhtl) se néjakym zptisobem
vztahuje k pomyslnému hlavnimu centru,

¢) vztahy jednotlivych prvki k centru jsou zaroveti jejich vzajemnymi vztahy.

Zaveér: Pri hledani ,,zamlCeného* stfedu zarovern poznavame vnitini souvislosti prvka
obrazu a jejich prostfednictvim se dostdvame k pochopeni vnitini dynamiky Klineova
obrazu. Autor zde zaml€enim centra nastolil v obrazové kompozici nerovnovazny stav,
tim primél divaka k hledani centra a moZnosti nastoleni rovnovahy a pred jeho ocima
rozkmital formy.
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Zastavme se nyni u dalsi ukazky, kterd pochazi ze zcela jiného kulturné-historického
kontextu. Mame zde renesancni obraz Noli me tangere (,,Nedotykej se mne“), ktery
v letech 1510 — 1515 namaloval slavny italsky malif Tizian (Tiziano Vecelli, 1485 —1576).
[viz Obr. 9 v obrazové priloze na konci III. oddilu] Pojeti daného obrazu ndm umoziiuje
uplatnit ikonologicky zpisob jeho interpretace. Vzhledem k tomu, Ze se zde ikonologickym
interpreta¢nim pojetim zabyvam pouze pro srovnani s Arnheimovou metodou, omezim se
na tomto misté jenom na stru¢ny vyklad z pohledu biblické ikonografie.

Sv. Marie Magdaléna (Marie Magdalska) dostala jméno podle vesnice Magdaly, lezici
na tGzemi dneSniho Izraele. Marii Magdaléné se dostalo té vysady, Ze jako prvni potkala
zmrtvychvstalého Krista. Evangelista Jan se dale zmifiuje o tom, Ze Marie Magdaléna
nejprve Spasitele nepoznala a povaZovala ho za zahradnika. Kdyz se ji dal poznat, chtéla
se ho dotknout, a on ji odpovédél: ,,Nedotykej se mne, dosud jsem nevstoupil k Otci.“ Pak
Maii Magdalenu pozadal, aby §la za ucedniky a fekla jim, Ze vstal z mrtvych.

Domnivam se, Ze podfizena pozice kle¢ici Magdaleny vici stojicimu Kristu muZe
poukazovat na skutecnost, Ze s Marii Magdalenou byla ztotoZnovéna kajici se hfisnice.
Podle evangelii tato nevéstka pii hostiné v domé jednoho z farizet pfistoupila s placem
k JeZiSi. Zacala mu nohy smécet slzami, otirat svymi vlasy, libat a mazat vzacnym vonnym
olejem. Farizeus se nad tim podivil, ale JeZis v gestu Zeny vidél dileZity kajicny dkon
a na rozdil od jednani farizea ji odpustil hiichy. O dalSim podobném projevu hluboké
zboZné uctu Magdaleny vGci JeZisi piSe evangelista Jan v souvislosti s licenim scény
pii hostiné v Betdnii v domé Lazarové. Marie Magdaléna zde pomazala JeZiSovy nohy
librou drahého oleje (srov. Royt 2006: 150).

Podrobime-li uvedené Tizianovo dilo Arnheimové metodé kompozicni analyzy, zjistime,
Ze obraz k ndm muZe promlouvat i bez biblického vysvétlujiciho komentare. Malif zde
nepotiebuje slova. Dokazal zhmotnil ideje i skryté podtexty prostiednictvim symbolického
vyznamu formy a barvy v prostoru. [viz Obr. 10 v obrazové pfiloze na konci III. oddilu]

Hlavni centrum kompozice je zde opét skryto a thelny bod kompozice bychom mohli
hledat nékde mezi hlavou Krista a Mafi Magdalénou. Pokud bychom od obrazu oddélili
jeho horni polovinu, byla by centrem hlava Magdalény. Vezmeme-li vSak v tivahu celou
obrazovou plochu, miiZeme nalézt jeji kompozicni stied v misté spodni Casti Kristovy
paze, ktera obé postavy opticky spojuje. Kristova pazZe zaroveii tvofi pomyslnou bariéru
mezi vizualnim kontaktem obou partnert. Magdalena v podfizené pozici vzhliZi strmé
vzhtiru, témé¥ po vertikale, k dominujici postavé Krista. Protikladem Kristovy vertikality
a cudné odtaZzitosti je dynamicka Zenska postava, ktera se vini pfi zemi jako had a zaujima
plochu trojuhelnika, tedy aktivni klinovy ttvar. Hybnost Zeny je zdtraznéna planouci
teplou Cerveni Satu. Kazdy z obou protagonistii zaujimé plochu jednoho z dvou dolnich
kvadrantt obrazové plochy. Magdalena vSak hlavou a zejména gestem ruky toto déleni
prordzi. Jeji gesto sméfuje na chrdnéné misto muZnosti a prekonava dalsi optickou
bariéru, kterou predstavuje diagonala dlouhé nasady od motyky. Postava Krista reaguje
konkavnim gestem zdrahani. Jeho prohnuté télo pfipomind luk, respektive dvé zalomené
diagondly. Dle Arnheima se diagonaly vyznacuji dvojznacnosti. Tak je tomu i v pfipadé
Kristova téla. Jeho pohyb pisobi jako vyhybani a zarovei jako konejsivé nahnuti k Zené.
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Zavisi to na dhlu pohledu. Dvojznacnost vztahti vyjadiuje i vzajemné napéti dvou center
Kristova téla, hlavy a kycli, které jsou viici sobé v kontrapunktu.

Posledni Kristovo pfebyvani na pozemském svété je symbolicky zdtraznéno tim, Ze
jeho stojici postava nepresahuje uroveni horizontu. Kmen a koruna stromu ukazuji
ke svétu nadzemskému, k oblasti duchovna, kam se Kristus definitivné pozdvihne
po poslednim setkani s pozemskym Zivotem, po svém setkani s Magdalenou. Postoj figur
v popredi je napadité zopakovan ve druhém plénu v pozadi, v prohnutém vertikdlnim
stromu a horizontdlnim rozloZitém kefi. Timto je dosaZzeno harmonického propojeni
naboZenského vyjevu s okolni krajinou.

Summary

The article compares two methods of interpretation of visual representations: the one
developed by Erwin Panofsky and the other by Rudolf Arnheim. The author of the article
believes that Panofsky’s method of iconology is limited by its preocupation with image
motif and a lack of interest in picture form. This is a handicap especially when this method
should be applied on contemporary (abstract) art. The author prefers Arnheim’s method
that is based on interpretation of main features of picture composition. He believes that
using this method might be a way how to reopen today’s viewers interest in the “old
art”, and how to eliminate barriers that divide contemporary visual and art and art of the
previous periods as the two alien worlds.
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TERRA NULLIS'
JIM BROGDEN

»Terra nullius“ je latinsky vyraz pochézejici z teorie fimského prava a vztahujici se
k pojmu ,,prazdné zemé“ nebo ,,zemé bez vlastnika“, kratce k ,,zemi nikoho*“. Moderni
aplikace tohoto terminu se objevuje az v 16. a 17. stoleti v doktrinach, popisujicich izemi,
kterd nejsou pod Zadnou svrchovanou vladou. Je tfeba poznamenat, Ze tato teorie dala
pravni opodstatnénost kolonizaci teritorii obsazenych tzv. ,,zaostalymi lidmi“.

Soucasny ekvivalent Terra nullius 1ze hledat v pojmu ne-misto (non-place).? Navrhuji,
aby jako ne-mista byla uznana uzemi, jeZ jsou zaroven anonymnimi souc¢astmi kulturniho
prostoru: lokality, které jsou povaZovany ve vztahu k jejich ikonografii za opusténé,
mista, kterym se vétSina lidi obvykle vyhyba. Lokality prostorové naruSené, nalézajici
se doslova ,,v exilu“ z méstskych oblasti, kde Ziji téméF nepozorovatelné jako ,izemi
nikoho“ — opusténa prostranstvi, izolované moderni infrastruktury, vyvojem zapomenuta
uzemi lezici kdesi na okraji a ¢ekajici na obnovu, regeneraci nebo kulturni vymazéni.

Takovéto meziprostory, coZ nas neprekvapi, se nachazeji v blizkosti zakdzanych ploch
v méstském prostiedi, kde jak pristup tak i vlastnictvi jsou Casto nejasné nebo predmétem
sporu. Pfi chiizi témito ne-misty, ktera jsou lokalitami ttéku, mate pocit jakoby byla
vytvorena predpokladanym prostfednictvim — zastupného procesu ,,méstské obnovy“.

Rad bych zde doloZil, Ze tato nesouvisejici (nespojitd) mista ptisobi jako potencialni
metonymie pro vysidlené méstské komunity.

Existuje také moZnost, Ze spolecnost si miZe pfijit prohlédnout ne-mista, jako potencialni
anti-pomniky k ucténi pamatky — prostiednictvim této prebujelé rekolonizace fléry
a fauny — méstskych obyvatel pfedcasné zbavenych vlady, coz bylo zptisobeno bouflivou
prestavbou mést v pribéhu Sedesatych let.

Lze Tici, Ze ne-mista lze jednoduSe uctivat jako vznikajici ,,nové krajiny“ bez zjevného
designu, ale zaroven je chapat jako mista, kterd jsou ¢im dal tim vice cennéjsi ve vztahu
k jejich paradoxni biologické rozmanitosti, kterd iniciuje alternativni nazory, tak potfebné
vzhledem ke zvySujicimu se nebezpeci homogenizace krajiny méstského prostiedi.

V predjimani urcitych pochybnosti, pokud jde o hodnotu, s niZ se potykaji ne-mista
v prvni fadé, bych rad doloZil, Ze na Zapadé (zejména v Britanii) by ne-mista mohla byt
povazovana za nové vznikajici kulturni a biodiverzivni aktiva pravé pro jejich utilitarni
potencial dfimajicich ,mist hnédych poli“ (brown-field site) urcenych pro sanace.
Naskytd se zde i moZnost zapojit méstské obyvatele do uvazovani o snad méné konvenc¢ni
krajinafské zkuSenosti, kterd fik4, Ze za potencidlnim rozvratem tu lze spiSe ocekavat
verejnou zahradu ¢i park.

1 Pozn. prekladatele (Jifi Havli¢ek): Cesky preklad Brogdenovy eseje ma vyhradné informacni charakter a je
konkluzi ptvodni studie v anglickém originale.

Pozn. piekladatele: angl. non-site je termin poZivany v teorii earth-artu nebo land-artu, tj. zemniho uméni,
zejména R. Smithsonem; Jim Brogden davé prednost uzivani terminu s $irSim dosahem — non-place

N
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Absence méstského krajinarského a estetického designu ve stavajicich ne-mistech by
mohla poskytnout moZnost pro to, aby lidé (zvlasté nékteré déti) dostali prileZitost vyjadrit
pocit — poZadovat méné normativniho méstského prostoru — prostfednictvim posileni
a prava tazéani se po ikonografii ne-mist.

Je snad uZiteCné v tomto kritickém bodé kratce vrhnout svétlo na vztah déti k ne-mistim.
KdyZ jsem ukazal fotografie z ne-mist fadé dospélych divakt ve Velké Britanii, jejich
prvni reakci bylo prohlaSeni, Ze tato mista jim pfipomnéla prostory, kde si hrali kdysi
jako déti. Fotografie, jak se zdd, vyvoldvaji vzpominky na chvile détského snéni —
vzpominky na jedinecné z4Zitky z oblasti, které mame uloZeny v paméti jako ne-mista.
Tito reprezentanti vefejnosti, ktefi Zivé vzpominali na takové mista, byly tehdy (v obdobi
60. aZ 80. let minulého stoleti) détmi ve véku od 5 do 16 let.

Hodnoty pocitované jako ,,chaos* téchto nahodnych pozemkt by v SirSim kontextu mé
interpretace mohly zdénlivé odkazovat k ,dlomktim po explozi pozdniho kapitalismu®,
kdy nesoulad zbytkd po primyslovych aktivitich je vtahovan do tkéané pfirodniho
primarniho procesu rekolonizace a opétovného zdivoceni. Mohlo by se ¥ici, Ze détské
vpédy do téchto mist mohou byt vyznamnym prispévkem k vyvoji ditéte, poskytujice mu
uvod do kouzelného a uchvatného rizika kreativnich her, osvobozenych od rodi¢ovského
dohledu.

Jesté dileZitéjsi je (a doporucoval bych obratit pozornost timto smérem), Ze tato mista
poskytovala prilezitost pracovat vynalézavé s fadou vyfazenych materialt a podporovala
vytvéreni typicky hravého uvolnéni z tiZivého a direktivniho komundalniho znackovani,
zFizovaného vSude mimo ne-mista.

Bylo by vhodné zhodnotit tento posun ve vefejné diskusi ohledné déti a jejich prostorové
angazovanosti, v souvislosti s velkou ¢asti naSich zkuSenosti s krajinou, jejiz Citelnost je
pro nés Casto obtizné dekddovateln4, a to nejen prostfednictvim navigacnich zafizeni, ale
predevsim prostfednictvim ,estetickych vyzev*.

Vzhledem k britské zkuSenosti, mnozi mohou namitat, Ze cetné z naSich krajin setkani
jsou vnimany prostiednictvim literdrnich asociaci pod oznacenimi jako ,Kraj sester
Brontéovych® v zdpadnim Yorkshiru nebo ,,Kraj Thomase Hardyho* v Dorsetu. Tento
proces soucasné explicitné i implicitné upfednostiiuje jedno misto na dkor jinych a je
nejvice patrny pri jmenovani narodnim parkem. Krajina je ,,interpretovana® (v kulturnim
smyslu), doplnéna o povinné navstévnické centrum a dalsi klubova zafizeni, uvadéjici
turistické informace prostfednictvim interaktivnich obrazovek. Navstévnik jako ,,poutnik®
je na tomto misté uctivan, coZ naznacuje urcitou miru spolutiasti na dohodnuté valorizaci
prirody a krajiny.

Navic, at’ kazdy z nés uvézi, co vyjadiuje termin ,,efekt pamétni desky“, kdy je krajiné
pfidélena hodnota prostfednictvim formy prostorového ocejchovani médnich tabuli v ni
umisténych. V tomto kontextu se smime hypoteticky ptat, jak autorita pamétni desky
miZe proménit materidlni tvdinost ne-mista, naptiklad anonymniho zalesnéného naspu
podél dalnice M1?



222 JIM BROGDEN

Kulturni antropolog Victor Turner formuloval teorii, podle niz se lidé ¢as od ¢asu zabydluji
v socialnich a statnich strukturach vyznacujicich se marginalitou, zprostfedkovatelnosti
(neautenticitou) nebo stéZi postfehnutelnou liminalitou ¢i prahovosti.®> Pro Turnera
hodnota této témér nepozorovatelné prahové zkuSenosti leZela v jeji schopnosti odhalovat
,Nové FiSe moZnosti“. V kontextu naseho diskursu by pak mohla poskytovat i pfileZitost,
jak obejit nebo zpochybnit kulturni danosti nebo konvence.

Kultura a ne-mista

V dobé, kdy jsou na pofadu jednani globalni problémy Zivotniho prostiedi jako jsou
klimatické zmény, by se potencidlni neurcitost ne-mist (dana jejich béZnou polohou
a relativné malym méfitkem) mohla stat pozitivnim prispévkem k Sirsi debaté. Pokud
by totiZ tato roztfiSténa ne-mista (kam zahrnuji i dalni¢ni néspy, kfiZovatky s kruhovymi
objezdy atd.) byla hypoteticky zahrnuta do jedné konkrétni oblasti, pak jejich velikost
by pravdépodobné konkurovala dhrnu britskych narodnich parki; tato ne-mista by
jako ,,park® asi vykazovala i vyssi biodiverzitu. Myslim, Ze tato nesourod4 ne-mista se
objevuji jako ,,nové krajiny“, které vyzZaduji citlivou péci, plné respektujici podstatu jejich
charakteristickych kvalit.

Podobna sensibilita se ozyva ve vSech castech ¢lanku Johna Vidala (v deniku Guardian
z kvétna 2003), v némz zpochybriuje predpoklad, Ze ne-mista pozdné kapitalistické
epochy jsou jen bezcenné pustiny leZici ladem: ,,BudiZ oslaven anglicky deStny prales
vystavby, robustnich kruhovych objezdi a odbocek k McDonaldiim. Krajina kolem silnic
a cest je vSak nedotcena jiz takika po dobu t¥i desetileti ... bylo zjiSténo, Ze je domovem
kolem 1300 rostlinnych a Zivocisnych druhdi, z nichZ nejméné 30 je na Cervené listiné

druhi ohroZenych vyhynutim...“

Co se zda byt neslucitelné s provazanosti téchto nesourodych ne-mist, je obecné sdilena
vefejnd amnézie a zdanliva absence kulturnich definic, vyplyvajici z jejich exoticnosti
a nevyhranénych postoja vefejnosti k nim.

lain Sinclair ¢ini nardZky na tento proces zcizeni omezenim pfistupnosti béhem jeho
nedavné ,moderni pouti“ kolem okruzni londynské dalnice M25: ,Uzemi na kterd
je zamezen pfistup se stavaji chranénymi: ... to, co je nespatieno se vlastné stavd
ultimativnim vyhledem.“ Lze najit paralely mezi problematickymi pfistupy do nékterych
ne-mist a obtiZnym pristupem napf. k pozemkiim ve vlastnictvi britského Ministerstva
obrany, kde opét zcela paradoxné dochdzi k rozmachu neregulované pfirody.

MizZe se jevit obtiZnym vyvratit stabilni kulturni hodnotu uctivanych pfirodnich ikon jako
jsou lesy s horami a fekami. OvSem symbolika, kterd je v souvislosti s nimi rozvijena,
je myslim jen kiiSenim, utilitaristicky cilenym, narodni identity, které ma nejriznéjsi
divody. Pfirozend potfeba patfit k urcité krajiné je snad také podnécovana z divodu
naseho ustavicného presidlovani a neustavajici mobility méstskych komunit, jezZ se snazi

3 Martin Heidegger popsal ,,prahovou* zkuSenost jako prostor mezi dvéma svéty, potencialni stfedni cestu,
ktera drZi — spojuje i oddéluje — dva svéty ve stejny Casovy okamzZik.
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prizptisobovat permanentné se ménicim ,,flexibilnim pracovnim podminkdm* a obecnému
kultu masovosti pozdniho kapitalismu — a to ve stale vétsi a vétsi mife, coZ Marc Augé
definuje jako ,,supermodernitu®.

Pozdni kapitalismus a antropologie ne-mist

PrestoZe kapitalismus vytvoril méstska ne-mista jiz v devatenactém stoleti prostiednictvim
dynamické primyslové expanze (a vytvoril rezervy bydleni pracovnich sil atd.), tak
0d60. let 20. stoleti (konkrétné ve Velké Britanii) unikatni exploze méstské krajiny znovu
pokracuje, a to diky pfijeti novych vysoce estetickych konceptd vzestupu urbanismu,
které se opiraji o nebyvale rozsahlou silni¢ni rozvojovou strategii. PfestoZe tato méstska
,,obnova“ zahrnuje ustanoveni o zmirfiujicich opatfenich jako jsou realizace zazelenénych
otevienych prostorli, nefesi to vlastni podstatu problému. Od pocatku 80. let jsou
méstské oblasti naddle ménény prostfednictvim vystavby vSudypfitomnych zdbavnich
a nakupnich megacenter, spojenych vazbami vzdjemného komer¢niho rozvoje, coZ
tim vSak vice soucasné rozdéluje komunitu. Tyto nové struktury, které hlasaji navrat
k ,,Zijicimu méstu® jsou Casto paradoxné v tizké vazbé s pozistatky primyslové minulosti,
aniz by v3ak spoléhaly na pracovniky, ktefi Ziji v dochazkové vzdélenosti nebo v dosahu
zvuku tovarnich pistal. Mnoho téchto pracovniki (néktefi i v diichodu) se nyni pfemistuje
z a do novych sidlist, jeZ se rozrostla kiiZzem kraZem po celé rozsahlé metropolitni
oblasti.

Jesté bych rad zddraznil, Ze se topografie pozdniho kapitalismu, ve srovnani s 19. stoletim,
odrazi vyrazné v boji o prostor: kdo ho ma pod kontrolou, z jakého diivodu, a jak to skonci?
Pokud bereme v tivahu kapitalismus 19. stoleti, jenZ reprezentoval snahu rychleji vyrabét,
pak je pozdni kapitalista 21. stoleti zaméfen spiSe na ekonomické vyhody ,,out-sourcingu“
(Cerpani zdrojti informaci) s pouZitim ,,inteligentnich technologii“. Za urcitych okolnosti
je pritom smyslem jeho operaci ziskat — jako aktiva — pozemky. Muj argument je, Ze

spekulativni investice mohou byt rozhodujicim faktorem pfi produkci a roztriSténosti ne-
mist po vSech méstech zdpadniho svéta.

Jako vysledek tohoto sloZitého rozdéleni modernitho mésta — provadéného velkymi
podniky (a stitem) — do pasem a rdznych aktivnich a difimajicich z6n, jsme svédky
neuprosného prifazovani naseho pocitu vii¢i méstu jako ,,mistu (s vyznamem), spiSe
neZli vice neosobnimu a abstraktnimu pojmu “prostor”.

Jaky je potom efekt rychlé promény zapamatovaného méstského prostfedi v ne-misto?
ProtoZe jsme podcenili mocny vliv mista jako prvku sjednocujiciho obec a komunitu coby
spolecenstvi navzajem podobnych lidskych bytosti, musime strpét fragmentarni poruseni
kolektivni paméti, tak jak je Nora (1986) jasnozFivé prorokuje ve své studii Misto paméti?
Pocit fyzického a citového odlouceni od mista vyvolava nardzku na Barryho Sandwella:
»Krize neni Cisté intelektudlni nebo spiritudlni. V podstaté pronikla do osobni, socialni
a politické struktury moderni spolecnosti [a] se ztrdtou pravdivosti ... je nyni vepsana
do centralnich instituci a technologickych médii moderniho Zivota.“

Mohl by potencial opétovného zapojeni se ne-mist (jakkoliv individualni a ziidkava
takova setkdani mohou byt) prispét k obnoveni forem néjakého nejasného pocitu
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kolektivni soundleZitosti s mistem a — jako gesto odporu k nevyhnutelné homogenizaci —
zprostfedkovat vazby na mistni, regionalni a vnitrostatni krajinu?

Obnoveni kolektivni paméti prostfednictvim ne-mist

V souvislosti s nedprosnymi méstskymi zménami se naskytd otazka, jak muizeme
ziskat zpét to, co se vytratilo z méstské krajiny v neddvné minulosti? A co presné
je to, co chceme ziskat zpét? Mohli bychom navrhnout, aby ne-misto fungovalo jako
komprimovany ,,archiv® pro formy poruSené kolektivni paméti, ne-misto pojmout jako
potencialni palimpsest, proti-pamatnik pfipominky vytésnéni spolecného méstského
smyslu pro mista, kazdého z nich jedinecného, a to v zéavislosti na ¢tvrti i méstu.

I kdyZ chépu, Ze naroky ne-mist na to, aby byla vnimdna jako nové pamatniky, nebo
anti-pamatniky, se miiZe jevit jako pfemet nebo prosté absurdita (s prihlédnutim ke stavu
vétSiny téchto mist), chtél bych tu naznacit, Ze vzpominky na tato ne-mista (zejména
vzpominky souvisejici s obdobim nasSeho détstvi a vychovy, jak je uvedeno vyse) maji
potencial prispét k nartstu kolektivni paméti celého spolecenstvi. To je v podstaté
prece béZznou a Zadouci praxi feSeni environmentalni problematiky, aby lidé méli smysl
pro spojeni jejich vlastni socialni identity s odkazem Zivotniho prostfedi. Je zajimavé, Ze
,misto*, jeZ je v nécim piipadé obdafeno vyznamem, mtiZe byt jinou osobou vniméno
jako ,,ne-misto“ bez smyslu, a to v dtsledku samotného selektivniho procesu sloZitého
a nepredvidatelného vytvareni paméti. Podle Petera Jacksona (1995) je ,jazyk socialni
existence nepochybné podminén geograficky“, coZ je podnétem k vyzvé — lustit kody
vnéjsiho Zivotniho prostiedi ,,mapovanim jeho smyslu a vyznami.“4 Ziskani spravnych
udaji o Zivotnim prostiedi prostfednictvim ,mapovani smyslu a vyznami“ napomaha
procesu demaskovani, znovuobnovy reprodukénimi mechanismy a nékdy i inicializaci
rezistence vici diktatu spolecenského Fadu. Chceme-li pokracovat v této navigacni
metafofe, miZeme uvaZovat o ne-mistech jako o nahodnych ohybech mnohonasobné
pouZivané mapy, narativnim ,.tmelu®, jenZ vSak diky své kiehké prilnavosti mize byt
povazovan za vyznamny prispévek k nartistani kolektivni paméti. Jak ndm pfipomind Paul
Ricoeur (2004): ,,Prostfednictvim naracni funkce je pamét zaclefiovana do formovani
identity: s paméti jako Casovou slozkou identity, ve spojitosti s hodnocenim soucasného
a jeho projekci do budoucnosti.“ Obnova anebo pfili§ nadSend ochrana téchto ne-mist by
mobhla zpfetrhat a prerusit jejich latentni, skryté a dfimajici, socidlni a ekonomické narace,
tak vyznamné pro budouci vyzkum.

Reprezentace ne-mista

Termin rejstfikovéani (indexicality) ¢i indexovéani, popisovani ma vyjadfit schopnosti
fotografie vtahnout do stiedu pozornosti pozoruhodny ,,index“ nesourodych vizuélnich
prvki ve velkych detailech, coZ umoziiuje divakovi, aby jakoby skenoval povrch volného
Casu — formalnim zapojovanim dekonstrukci sémiotické povrchnosti. Diskuse o fotografii
v Lefebvreové (1991) studii The Production of Space deklaruje, Ze role fotografie spociva
v nalézéni ,,implicitniho, proti némuz nelze vznéaset namitky“, kde ziskdvame zkuSenosti
»politické ekonomie prostoru®, v nichZ procesy centralizace a monopolizace, které

4V origindle maps of meaning
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pojistuji kapitalistickou konkurenceschopnost, pfinaSeji pfimé a nepfimé prostorové
efekty, jeZ transformuji a rozclenuji Zivot do jednotlivych ,,mikro a makro tirovni“.

Prostfednictvim vizualniho zkoumdni téchto ne-mist jako opéSaly chodec ma clovék
moznost potvrdit, Ze existuje fyzicky neoddélitelnd vazba mezi automobilismem
a méstskou krajinou pozdniho kapitalismu, v niZ ne-mista mohou byt vniména jako plody
této vzajemné symbidzy. O objevném potencialu této peripatetické aktivity pojednava
Michel de Certeau (2002): ,,Pési pohyb je mozné vnimat jako otevienou individualni
zkuSenost adekvatni novym a odliSnym zptisobim vnimani, projektovani a konstruovani

svéta.“

Existuji diikazy, vCetné nékterych projeviti soucasného umeéni, dokladajici obnoveny zdjem
0 mista, kterd nejsou v souladu s viceméné konvenc¢nimi Sablonami krajinné kréasy. Co se

zda byt spojovat tyto novéjsi reprezentace, je pravdépodobné spolecny zdjem na objevny
potencial mista a paméti ve vztahu k hledani identity.

Obnovené krajiny ne-mist

Argumentace o potiebé urcité formy ochrany ne-mist si ziskala posledni dobou mezi
vybranymi soucasnymi krajinnymi architekty publicitu a obecny souhlas, takZe v tomto
ohledu prostfednictvim svych napadG a projekta respektuji problematiku zachovani
a obnovy soucasné krajiny. Neodmyslitelnym paradoxem je, Ze ne-mista lze v soucasné
dobé chrénit jako pfirodni lokality autonomniho procesu ,,zdivoceni“, aniZ by se z4sah
rusivé dotkl necekaného daru Stésti téchto mist. Zdalo by se, Ze v rdmci této nové estetické
koncepce krajinarské architektury je opakovana rekolonizace ne-mist jak fyzicka tak
i eidetickd. Davam prednost terminu eidetickd jako vhodnéjSimu pro popis predstavy,
Ze krajina je sama o sobé schopna pfedavat mySlenky mimo své Cisté fenomenologické
stavy. V knize esejii amerického krajinného architekta Jamese Cornera (1999) se pravi, Ze
budeme schopni pracovat s krajinou prostfednictvim eidetického filtru myslenek: ,,Krajina
pretvaii obraz svéta, nejen z diivodu vlastnich fyzikalnich a experimentalnich vlastnosti,
ale také kvili svému eidetickému obsahu, vlastni kapacitou obsahu a vyjadfovanim
myslenek a zapojovanim mysli.“ Kreativni vyzvou, jak pro architekty tak i pro planovace,
je podle Jamese Cornera ,,0dolat homogenizaci Zivotniho prostiedi a souCasné zvySovat
podil mistnich atributi a kolektivniho smyslu pro misto.“

Ne-misto jako palimpsest protipamatky

Jesté bych rad zdtiraznil, Ze kolektivni smysl mista je Casto formulovan v prostoru jako
,pamatka“. Pamétka je hlasem své konmemorativni funkce, pokusem prispét (umisténim
a materializaci) ke zmirnéni prirozené fragmentace paméti a nesouhlasnosti i spornosti
charakteru vzpominek.

Jasnozfivé prorockd upominka na naSe vlastni obdobi (a snad i stanovisko, které by mohlo
byt chapéno jako podpora rekultivace ne-mist coby vhodnych protipamatek dédictvi
pozdniho kapitalismu) byla uc¢inéna Sertem, Légerem a Gedonem jiZ v eseji Devet bodii
k pamdtkdm z roku 1943: ,,Pamétky jsou mozné pouze v obdobi, ve kterém trva sjednocujici
védomi a sjednocujici kultura. Soucasna doba neni schopna vytvéret trvalé pamatky.“
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Je moZné nahliZet na ne-mista timto zptsobem, jako na moZné protipaméatky narozpolcenost
a nejednotu vepsanou do celé pozdné kapitalistické krajiny — a ,,naruby a vzhdru nohama
prevraceny“ index kolektivni paméti, mozna zahrnujici i vykupitelské funkce pro vSechny
ty, ktefi byli svédky jejiho postupného pfeménovani z ,,mist“ v ,,ne-mista“.

Jesté bych rad uvedl, Ze organizace, které jiz (ve Velké Britanii) plsobi jako strazci
v ,oblastech pozoruhodnych kras“ — zejména instituce jako English Nature a National
Trust — by se mohly pokusit pfehodnotit sva kritéria pfi ziscich budoucich ploch. Akvizice
ne-mist, do jejich krajinného portfolia by jisté vyvolavala §irsi diskusi ohledné stavajicich
pojmt tykajicich se narodniho kulturniho dédictvi, a to proto, Ze nejsou — pozor, slovo,
jeZ ma svou vahu — pfirozené krasnd. Ve skuteCnosti (jak ironické), pokud by takové
zhodnoceni vedlo k nartistu pfistupt do ne-mist, tyto pfirozené vlastnosti, o nichZ jsme
vySe prubézné diskutovali, by se razem ocitly v nebezpeci.

Shrnuti

Prostfednictvim setkani s ne-misty jsme prezentovali divody pro to, abychom se vazné
zamysleli nad méstskymi dislokacemi pfipisovanymi pozdnimu kapitalismu a nad jejich
néslednym dopadem na nés “smysl pro misto” a kolektivni pamét’. Naskyta se také moZnost,
Ze spolecnost si bude moci prijit prohlédnout ne-mista jako potencialni protipamatniky
pfipominajici (prostfednictvim soucasné bouflivé rekolonizace flérou a faunou), Ze
predtim musela byt zbavena nadvlady méstskych obyvatel, coZ bylo zptisobeno pribéhem

méstské rekonfigurace v obdobi po roce 1960.

Etiologicky zdrZenlivé — pri stanoveni pricin téchto poruch — 1ze zcela jednoduse ne-mista
uchovavat jako vznikajici ,,nové krajiny“ bez zjevného designu, ale i jako mista, ktera

jsou ¢im dal tim vice cennéjsi diky jejich neocekévané biodiverzité a tomu, Ze predstavuji
alternativu k nartstajici homogenizaci méstské krajiny.

Summary

Through an encounter with non-place, we are presented perhaps with an opportunity to
consider the urban dislocation ascribed to late-capitalism, its subsequent impact upon
our “sense of place” and collective memory. There is also the possibility that society
may come to view the non-place as a potential counter-monument to memorialise,
through the rampant re-colonisation of flora and fauna, those previously disempowered
urban inhabitants who “made way” during the post-1960s urban reconfiguration. For
the aetiologically reticent, the non-place may be simply cherished as an emerging “new
landscape”—without apparent design, yet a place that is becoming increasingly valuable in
relation to its paradoxical biodiversity, enabling perhaps, a unique aperture through which
we might view an alternative to the increasing homogenisation of the urban landscape.
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5  Edic¢ni poznamka: Bibliografie u eseje Jima Brogdena byla ponechana v pvodni formé, jelikoZ jsme se
obavali, Ze snaha o jeji pfizpisobeni tizu tohoto sborniku by mohla vést ke zkreslenim ¢i nepfesnostem.
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ANIMACE MRTVEHO ZAJICE NEPRESVEDCI,
ANEB NESTACI POUZE VIDET

MICHAELA TERCOVA

Svou kratkou tivahu nemohu zacit jinak, neZ podékovat za téma, v této dobé obzvlasté
potfebné, i kdyZ, a to napadne jisté kazdého pedagoga, ktery se uméleckou (v tomto
piipadé vytvarnou) vychovou vazné zabyva, se jednou prednaskou, konferenci, ale ani
Zivotni etapou obsahnout neda. Je to téma asi stale aktudlni. Dovolim si proto pouze
naznacit, a protoZe cesty TeSeni vSichni stale hledame, vice otdzkami formulovat nékteré
myslenky, které povazuji za zésadni.

JiZ samotné téma konference je formulovéno otazkou, a sice, ,,Jak umélci navazuji kontakt
s divaky?“ Predpoklada se asi, Ze umélci by méli mit zajem kontakt s divaky navazat.
Opomeneme-li komer¢ni zdjmy ,,umélcd“ a ,,uméni“ pro dekoraci, nabizi se otazka, zda je
smyslem tvorby umeélce, aby sdm vytvérel, nebo jaksi navic vytvarel prostory, podminky
pro kontakt s divikem? Neni pravdou, Ze umélec tvofi hlavné proto, Ze hledd smysl, klade
si otdzky svou tvorbou? Jsou-li to otdzky aktudlni, Zivotné pravdivé, naléhavé otazky,
proc jesté hledat dal3i prostfedky reklamy? Nuti se ale dalsi otazka. Zda jeho tvorba je
takovd, Ze rezonuje s adresaty (divaky) stejné hledajicimi jako on?

Dalsi otazka nemiZe znit jinak, neZ ,,... jakd je nasSe soucCasnd umélecka scéna, jaké
souCasné umeéni chceme divdkim, konzumentiim, studentiim, détem zprostiedkovavat?
Jsme si jako vytvarni pedagogové jisti, Ze nasSe snahy spojené s prezentovanim soucasné
vytvarné tvorby maji skutecné pozitivni vychovny dopad?“ Ja o tom bohuZel pochybuji
velmi Casto.

Ale nechme otazky oteviené. Odpovédi je asi i sama doba, ve které se dnes nachazime.
Postupna likvidace humanitnich obord, uméleckych vychov potazmo vychovy vytvarné
treba na pedagogickych fakultach (viz hodnoceni vykonu kateder po¢tem vyrobenych
ucCitelt za hodinu, Bila kniha atd.). Nerada zde vystupuji jako skeptik — ale véite, Ze viru
v lepsi budoucnost stdle mam, hlavné kdyZ pracuji se svymi studenty. KdyZ vytvarnou
vychovu obhéjime, véfim, Ze budeme mit schopné, rozumné a citlivé pokracovatele.

Hodné mladych lidi si dnes jizZ uvédomuje, Ze skutecna hodnota, ten skutecny kapital, to
nejsou hmotné statky, to nejsou penize, ale jak pravdivé formuloval Joseph Beuys, ten
skute¢ny kapital — to jsou schopnosti ¢lovéka tvofit, to je kreativita. Tento osobni kapital,
ktery si kaZdy ¢lovék sdm na sobé v Zivoté odpracuje, ma velké vyhody. Je nezcizitelny
a zlstane nam na rozdil od vSech hmotnych statkd. Ty totiZ vSichni na Zemi zanechame.

V této souvislosti se nabizi dalsi otazky. Jak chdpat schopnost, kterou nazyvame
kreativita? Méame vSichni Sanci tuto schopnost rozvijet? Podle zndmych teorii je moZno
tuto schopnost uplatiiovat ve vSech oblastech Zivota. Jak je na tom napfiklad védec?
Védecky pracovnik se vétSinou stava ¢lankem tymu, navazuje na poznatky jiz poznané
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Védci si Casto mysli, Ze ta nejdileZitéjsi, jedina lidska dusevni schopnost, kterd ma pravo
vstupovat do procesu badatelské prace, je rozum, mysleni.

Na rozdil od védce, umélec tymové nepracuje. Nebyva clankem v Tetézci fesitelt, pokud
se nenecha manipulovat technikou (pocitace, fotoaparat ...), kterou pouziva misto vlastni
imaginace. Vilém Flusser tyto pfipady nazyva technoimaginaci. Umélec vétSinou pracuje
zcela svobodné, sam od pocatku do konce tvorby. Je zde vSak dalsi ale ... ale pokud, jak
to Casto postmoderni tvorba nabizi, pouze nekopiruje, neopisuje, necituje, neinterpretuje,
neparafrazuje, netransformuje a pouze nevizualizuje, tfeba ani neanimuje. Nebot' takovym
uménim by ani Joseph Beuys mrtvého zajice nepresvédcil.

Jak tedy chépat vytvarnou vychovu, tvorivost, tvar? Vytvarné umeéni, vytvarna vychova
ma v oblasti poznavani, vzdélavani, vychovavani zcela jedinecné postaveni. To napovida
i etymologicky vyklad slova vyTVARn4(é), které ma ve svém zakladu slovo TVAR. Tvar,
forma, véc. Je to materie, materidlni substance, zemé, tedy hmota. Cinnost s ni spojena
je vyTVAReni, TVARovéani, vyTVARn4 Cinnost. Tvar hmoty se ¢lovék dotyka svou
fyzickou télesnosti, svymi vyvinutymi smysly, duSevné i duchovné. Smysl tohoto poc¢inani
vychédzi mozna ze snahy, z pudu pro poznani této TVARové, formové, hmotné skutecnosti,
tedy reality, ve které Zije a sam jeji soucésti. TotéZ asi plati jak pro védce, tak pro umeélce.
Zpusob pfirodné védeckého badani je vSak ponékud jiny, jak jsem jiZ vySe naznacila.
Védci stavi tymoveé pyramidy poznani, avsak umélec miZe pracovat sam. Vychazet pouze
ze svych vlastnich, autenticky uchopenych poznatki, schopnosti a zkuSenosti. Vytvarny
umeélec miZe nezavisle, svobodné a sdm komunikovat s hmotnym TVARem, hledat
a odkryvat tajemstvi jeho podstaty, trvani i neustalého vznikéni a zanikani. A tuto, vlastné
taky badatelskou ¢innost, déla kazdy stale znovu od samého pocatku. Na této cesté je sam
se sebou bez sloZitych stroji a pristrojti, pocitacti a pfedem objevenych teorii a sloZitych
vypoctl. Sam se pokousi tvorit.

Slova TVORba, tvofivost, tvofeni maji ve svém zakladu slovo TVOR, tedy TVORa. Toto
konstatovani nés mfize privést k myslence o ptivodu vieho TVOReni, k pocatku vSech
TVARI a véci zemskych, hmotnych a k pocatkim stalého vznikani a zanikéni Zivota
na nasi planeté. A to tfeba i v dobé, kdy bylo slovo vyslovovano, aby TVORilo. Vzdyt
na pocatku bylo slovo ... a to bylo tviiréi. Bylo to slovo ZIVOT. Slovo tuto schopnost
ztratilo, ¢lovék TVORit nedokaZe. To, o co se pokousi, je pouze TVARba, spise bychom
mohli ¥ict, tvafivost, pfetvafeni, tvafeni. Pracuje s jiZz vyTVORenou hmotou, formou
TVARem.

Piedméty vyTVARné Cinnosti jsou tedy vSechny tvary, véci prvni a druhé pfirody,
7ivé i neZivé, mozna vyTVORené TVORYy inteligencemi vyssimi a doTVAReny lidmi.
K tomu, aby mohl ¢lovék TVARit, miiZe se patfi¢n& uschopiiovat, miize byt TVARbou
uschopiiovén, vychovavan. Ale sama aktivita TVAReni, sam proces TVAReni, je-li
spravné pochopen a veden, ma jiZ v sob& TVORivou silu. MiiZe rozvijet lidské schopnosti
a dovednosti. Vytvarna Cinnost miiZe byt vychovna. Vytvarna Cinnost miZe vychovavat.
Tento proces je ve své podstaté velmi svobodny a subjektivni, avSak ne vZdy Ize do jeho
podstaty nahlédnout bez hlubSich znalosti lidské existence. ProtoZe tyto naSe védomosti
jsou hodné omezené, vychazime pfedevsim ze zkuSenosti. V procesu umélecké TVARby
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se védomé schopnosti jako emoce, cit, pud Ci vile neeliminuji tak, jak to napf. vyZaduje
souCasna véda. Mysleni tvofi jen Cast schopnosti. Dalsi potencidlni oblast, nazyvana
téZ emocni inteligence, spiSe dfima. Proces TVARby muze lidské schopnosti integrovat
arozvijet celistvé. A to nejen vizualizaci, ale prostfednictvim vSech kontaktnich mozZnosti
s hmotnou realitou.

Predpokladam, Ze dnes vytvarné umeéni opousti tradici zobrazovani. Proto se neptam co,
ale jak tvofit. Jak to délat. Hledam metodu vyTVAReni. Budu vychazet ze svych osobnich
vytvarnych zkuSenosti a dlouholetych zkuSenosti z prace se studenty, budoucimi uciteli
vytvarné vychovy. Cestu TVARivosti, kterou chci jen velmi zevrubné pfibliZit a nechci
ji nikomu vnucovat, jsem si rozdélila na dvé etapy. Prvni miiZe predchézet druhou anebo
mohou jit obé rovnobézné a navzajem se korigovat, tolerovat, dopliiovat, ale naopak to
asi nejde.

Prvni etapu bych mohla nazvat cestou poznani. Pozndni TVARu, véci, hmoty, kterou
zvolim predmétem své vytvarné cinnosti. MiiZe to byt jakakoliv véc. Ziva, neZiva, list
ze stromu, kus dfeva, latky, pero, tuzka, barva, papir, strom ¢i krajina, ve které sedim.
Vsechny tyto véci se mi nabizi k poznavani a pfeTVAReni. Mohu je svou smyslovou
télesnosti samostatné ohmatdvat, ochutnavat. Podrobovat zkouméni povrch, tvary,
strukturu, barevnost atd. Taky je mohu mechanicky destruovat, rozkladat, abych poznala
jejich sloZeni. Jisté se zde uplatni i predeSlé Zivotni zkuSenosti a védomosti ucitele
i zdka. Ale potom mohu ohmatavat véci i svymi schopnostmi duSevnimi. Nabizi se
vstoupit do predstavovych déji téchto véci. Do téch déjd, o kterych tfeba néco vime,
tuSime, o kterych lze premyslet a prozivat je. U véci druhé pfirody, véci nezivych, véci
jiz pfeTVARenych ¢lovékem je to pomérné jednoduché. A prece si uz tento predstavujici
preTVARI vhodné télesné i dusevni schopnosti k tomu, aby mohl tfeba pokracovat. Zp&tné
analyzovat véc a pokracovat tam, kde jiny Clovék zacal. Tedy otevirat pfedstavové déje
7ivé piirody, ktera byla vyTVORena. Tato prvni etapa by nebyla tisp&sna, kdyby nebyla
zvolend véc prijata a posuzovana se sympatii, s 1askou k ni. Tedy bez predsudkd, bez toho,
aby s ni posuzovatel chtél manipulovat, pfeTVARet ji, diktovat, eventudlné na ni zkouset
né&jaké prejaté metody, techniky ap. Prvni etapa cesty TVAReni je cestou téméF védecko-
analytické pokory. MiiZe prinaset velkou radost a tidiv. Zcela jistym uspéchem této cesty
je vSak mnoZstvi nashroméazdénych poznatka.

Druhd etapa cesty vytvarné prace s TVARem, kterou popisuji, je hodné zavisla na prvni.
Velmi Casto se vSak stava, Ze netrpélivy student jiz v pribéhu prvni etapy prace zatouZi
hmotné véci, se kterou pracuje, vnutit svou nebo prejatou myslenku. Stane-li se to dfiv,
nez véci skute¢né pozna a pochopi jeji vili, jeji fe¢ (fe¢ hmoty), nemusi se mu podafit
vstoupit s ni do dialogu, nemusi se mu podafit citlivé a GspéSné propojit poznané se
svymi myslenkami, napady, se svou vuli. To se nékdy stava pfi rutinnim ¢i mechanickém
prejimani znakd obrazu nebo mechanickém prejimani technik, kopirovani, asociacni
interpretaci ap.

Uméni, ma-li vychovévat, rozvijet fyzické, smyslové, ale hlavné duSevni schopnosti,

a to vazna tvurci badatelska Cinnost zarucuje, tedy takové skutecné umeéni predpoklada
clovéka celostné angaZovaného. Vytvarnou tvorbu povazuji za nosny prostfedek vychovy,
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kterd rozviji lidské kompetence, kreativné tvorit, kreativné Zit. Rudolf Steiner napsal, Ze
nejvétSim umeénim je umeéni socialni. Uméni se navzdjem tolerovat, respektovat, chapat,
uméni spolupracovat, pomahat si, uméni lasky k bliZnimu.

Nejsem kazatel, nechci byt moralistou. Jsem rdda, Ze mohu byt ucitelka vytvarné
vychovy. U¢im to, co sama hleddm. Kladu si otazky se svymi Zaky a tusim, Ze nechame-li
je oteviené, snad na né nékdy najdeme odpovédi.

Summary

The animation cannot convince a dead hare or to see is not enough. The world we live in
nowadays forces us to ask ourselves questions. What is the meaning of art generally, fine
arts in particular, and art education. What is our contemporary art scene? What kind of
art we can or we want to present to the audience, consumers, students, to the children as
the teachers? We live in a consumer society, we prefer material goods. But the real capital
(see Joseph Beuys), is the creativity and the ability to create. How could we understand
the creativity? The man can not really create; he will not create any alive being. He can
create only with the lifeless matter. He must enter the dialog with it through the searching,
cognition, sympathies and love towards it. Only the social art is the highest art and there
the creativity way actually leads.



232 MICHAELA MACH

TRANSCENDENCE A TELESNY LOGOS
MICHAELA MACH

Existuje mnoho dtikazii, Ze koncept duchovniho a dusevniho probuzeni k tvofivému vnimani
a spoluticasti na vytvareni uméni a kulturniho svéta obecné, neni jenom fenoménem jakési
konceptudlni myslivé ¢innosti clovéka (pokud mozno ¢lovéka v oboru dostatecné cviceném),
ale je také vysledkem télesného logu — v téle/médiu koncentrované zkuSenosti, kterd ma
byt probuzena. Jedna se o proces, ktery je znam v rtiznych kulturach, kde se lidé zabyvaji
mystickymi nebo okultnimi praktikami. Takové praktiky jim umozZiiuji spojit se s energii,
svétlem a zménénymi stavy védomi, aby dosahli toho, co 1ze obecné definovat jako energie
transformace. Odkazy na takové zkuSenosti 1ze najit v mystickych esoterickych naukach
a praktikach mnoha kultur: asyrské, egyptské, keltské, fecké, taoistické, tibetské, Zidovské,
kultury americkych indiand, aljasské, australské, havajské, africké i latinskoamerické.

Morficka pole ¢i morfické rezonance je sporna teorie Ruperta Sheldrekea, ktery tvrdi, Ze
vSechno v naSem svété, at’ uZ je to véc, rostlina nebo zvite, je obklopené a prostoupené
morfickymi poli, obsahujicimi kompletni informaci o charakteru a aktivité daného
objektu. Mezi morfickymi poli stejného druhu (a mezi objekty/jevy a morfickymi poli)
dle Sheldrakeovy definice je morfické pole Zivych organismt, které kromé charakteru
a tvaru odrézi téZ jejich chovani a vztahy s jinymi organismy. Pole moderni fyziky hraji
mnohé z tychz tiloh, jaké maji duSe v animistickych, predmechanistickych filozofii prirody.
Matematické zdkony existuji pouze v nasich myslich (Sheldrake 1994).

Problém je, Ze si prenos zvykii nikdo dobfe neumi predstavit. Kvantovi fyzici zatim mlci,
ale sam autor teorie si dokaze predstavit jakési morfogenetické pole, které je specifické
pro kazdy druh hmoty. Sheldrakova teorie, prestoZe neni podle gusta scientisticky
orientovanych védcti, ma nesporné prednosti ve svété skutecnych Zivych bytosti tim, Ze
déva prostor spontaneité. Navic je rodnou sestrou mé nevédecky se tvarici teze, kterou
jsem stanovila ve své disertacni praci. Teze o Zivé morfologii, symbolicky obsaZené
v mytologické latce, prakticky snadno reaktualizovatelné v tvorivém procesu, kdykoli
a kymkoli v morfickém poli planety Zemé (Gaie).

Ale vypravéjme piibéh od zacatku. Podobné jako mnoho lidi se i ja zabyvam Samanskymi
obfady, vcetné téch, které pouZivaji tzv. psychedelické rostliny. Samanismus je nazev
pro praktiky s extatickymi vizionaiskymi zézitky, které jsou provadéné u mnoha
domorodych narodii po celém svété. Kofeny Samanismu jsou archaické a néktefi
antropologové si mysli, Ze pochéazeji az od samého zacatku lidského védomi. Mytologie
Samanskych narodd, jejich symbolismus a 1éCivé techniky, jsou zaloZeny na extatickych
proZitcich. Jejich spole¢na témata jsou ,,sestup do Rise Smrti, boj s démonickymi silami,
rozdéleni se, zkouska ohném, obcovani se svétem duchii a zvitat, pfijimani elementarnich
sil, vystup vzhtiru po Stromu Svéta nebo pomoci Kosmického Ptaka, uvédomeénd si identity
se Sluncem a navrat do Stfedového svéta, svéta lidského“ (Sheldrake 1994).
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Samanismus vrhl hodné svétla na Zidovsko-kfestanské tradice. PYedeviim osvétluje
postavu JeZiSe, vCetné jeho smrti na Dievé, jeho sestup, jeho vzkiiSeni a nanebevstoupeni.
UmoZiiuje ndm také vidét archaické kofeny vizionaiskych zjeveni, viuknutych proroctvi,
zasvéceni se Bohu kitem a zazracnych 1é¢ivych sil. Instituce véstce z nomédskych obdobi
Zidt se zménila po dobyti Palestiny, ktera pak byla ovliviiovana nabim, extatickymi
proroky Kenaanského naboZenstvi, jakym byli Baalovi proroci. V prvotni cirkvi se
objevovaly charismatické dary Ducha Svatého, vcetné moci uzdravovat, mluveni
cizimi jazyky a prorokovani. Tyto dary byly rozvijeny v riznych sektach a pfi dneSnim
charismatickém oZiveni se na né hodné odvolavaji proudy kiest'anstvi, vCetné cirkve
metodistické, anglikanské a Ffimskokatolické. Vizionatrska zkuSenost, nékdy vyvoldvana
takovymi postupy jako je napf. hladovéni, spankova deprivace, vykurovani kadidlem,
rytmicka sluchova i pohybova stimulace p¥i pfednesu modliteb (manter) aj., je opakujicim
se rysem krest'anského mysticismu a podobné jako hebrejska prorocka tradice ma mnoho
predchtidct v extatickych vizich Samand.

Této tématice se mezi jinymi vénuje i prace antropoloZek F. Goodmanové a B. Goreové
(2003), které na zakladé archeologickych nalezli soSek v urcitych pravidelné se
opakujicich pozicich rekonstruovaly velmi pravdépodobné cely algoritmus transritualnich
extatickych pozic, zprostiedkovavajici téméf neomezené napojeni na kolektivni védomi
— ¢i morfogenetické pole Gaie. Mytologické latka je spiSe podobna hologramu, ve kterém
jsou uskladnény veskeré informace a moznosti. Toto napojeni bylo pfirozené ovlivnéno
bezprostiednosti télesného logu, zptsobem Zivota (lovci-sbéraci), animistickou virou
atictou ke vSemu Zivému v kontextu pivodnich mytologii. Toto vSe bylo vyvojem opusténo,
abychom to mohli v tomto stoleti znovu najit. Jako ptiklad miZe dost dob¥e poslouzit fakt,
Ze opét vyrostly, napt. v Americe, exotické, psychedelické formy kfest'anstvi, v nichZ jsou
dnes obfadné, jako forma kiest'anského pfijimani, uZivany psychoaktivni rostliny, ptivodné
znamé v Samanskych praktikach domorodych obyvatel (na jihozadpadé Spojenych statd
pouZivaji peyot, v Amazonii je to ayahuasca, datura ¢i jiné rostlinné smési). Spole¢nou
patronkou téchto forem kiestanstvi je PoZehnana Panna Maria. Jako Kralovna pralesa je
zjevné ztotoznovana s Gaiou — Zivou dusi planety, nositelkou veskerého Zivota. Pfedstava
Gaii je tizce spjata s piisobnosti morfogenetického pole.

Podle hypotézy formativni pri¢innosti jsou morfologicka pole néjakym novych druhem
pole, dosud fyzice nezndmym, se svou evolucni podstatou, coZ bylo ve své podstaté
znamo jiz animistickym kulturdm. Morfogenetickd pole obsahuji jakysi druh kolektivni
pameéti, na kterou se kazdy €len druhu obraci a do které naopak pfispiva. Formativni
aktivita je vdzdna na jiz nabyté formy toho kterého druhu. Cim castéji je pak vzor
opakovdn, tim je pravdépodobnéjsi, Ze bude opétovné ndsledovdn. Pole jsou prostredky,
kterymi se zvyklosti druhu vytvdreji, udrzuji a dédi“ (Sheldrake 1990). Clenové jakékoli
spolecnosti jsou zapojeni do socidlniho pole skupiny (kmene, rodiny, naroda aj.) a poli
jeho kulturnich vzorti. Tato pole maji své vyznamy a zprostiedkovavaji skupiné jejich
zavedené organizacni vzory udrZované sebe-rezonanci. U primitivnich kmeni tato pole
zahrnuji nejen Zijici ¢leny, ale rovnéz jeho ¢leny minulé. Po celém svété je v Zivoté
tradi¢nich socidlnich skupin bezprostfedné rozpoznatelnd neviditelnd pfitomnost jejich
predka.
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Ridi-li se veSkeré Zivotni (podle nékterych teorii i anorganické) procesy navyky
vytvorenymi opakovanim, a Sifi-li se morfickou rezonanci (viz. Jungovo kolektivni
nevédomi), pak je zfejmé, Ze sklony ritualizovat si veSkeré ¢innosti, jsou tizce spjaty nejen
s pochopenim svého byti v kontextu ostatnich byti, ale také zpétné poméahaji udrzovat
tento uceleny systém v harmonickém rozloZeni veSkerych sil. ProtoZe ticasti na obfadech
se minulost stdva pritomnosti. Dne3ni ¢lovék je propojen se vSemi, ktefi mu predchézeli,
ale také s tvlir¢im momentem, jakousi ,alternativni realitou®, kdyz vse je jedno.

Ritudl neopakuje jen ritudl, ktery predchdzel (samotné opakovdni archetypu), ale je s nim
spojen a je jeho pokracovdnim, at’je to v pravidelnych intervalech nebo ne (Eliade 1958).
Mimo jiné tyto ritudly vytvareji i paradoxni pocit, Ze nejenZe Zijeme v dobé cyklickych
navratti, ale také v dobé dé&jinné — obsahuje i historicky proces rtstu a zrani, kdy
ke kolektivni paméti (vyvolané morfickymi rezonancemi) ptibude i pamét’ individualni —
Clovék se pak mutiZe naladit na minulé zazitky jinych lidi na tomto misté.

Proto zazitky, vyvolané ritualizovanou cinnosti, kterd je typickym spolecenskym rysem,
obsahuji takové prvky: ... jako jsou prevazujici pocit miru a pohody, pocit existence
mimo télo, vzndseni se nebo pohyb temnou prdzdnotou, védomi zdrivého bilého nebo
zlatého svétla a setkdvdni se nebo rozhovor s ,,pritomnosti“ nebo ,,Zivoucim svétlem*“.
V této chvili je osud obecné urcen, ¢lovék vidi panoramatickou prehlidku svého Zivota
a vstupuje do svéta nebeské krdsy, rozezndvd drahé zesnulé a povidd si s nimi. Projevuje
se celd fada dalSich transcendentnich prvkii. Tento jev md obycejné mocny dopad na lidi,
kteri jej proZili. Na prednim misté se vyznamné sniZi strach ze smrti (Grey 1985). Napt.
ritudlni zasvéceni v podobé pokiténi iplnym ponotenim do Jordanu, provadéné sv. Janem
Kititelem, byla jednoznacné t¢innd a ne ,,jen symbolicka“. Mnozi, co byli takto pokiténi,
zaZili dozajista pocit smrti a nového zrozeni. Je to jev, ktery je podstatou vSech zasvécovacich
ritudld na celém svété. K podobnému procesu dochdzi spontanné ve stavech blizkych smrti.
JestliZe tedy Jan Kititel drZel lidi pod vodou dostatecné dlouho i siln€, mohl u nich vyvolat
zazitek podobny smrti a nového zrozeni proménujici jejich Zivot.

Podobné techniky jsou zaznamendny ve vSech kulturnich okruzich a civilizacnich
epochéach. Nasvédcuji tomu techniky obsaZené prakticky v kazdém ritudlu — jedna
kiestanskych cirkvi byla pivodni zasvécovaci hodnota kitu ztracena, protoZe se kiest
praktikuje pouze pokropenim, ale napf. Baptisté kladou velky diraz na znovuzrozeni
— zazitek konverze. Nemohu si odpustit analogie se starymi mytologiemi, ve kterych
byla uctivana jako nositelka téchto Zivotnich cykld mnohostrannd Velkd Matka. Byla
ptvodnim zdrojem vesmiru a jeho zakont, vladkyné pfirody, osudu, Casu, nekonecCnosti,
pravdy, moudrosti, spravedlnosti, lasky, zrozeni a smrti. Byla to Matka Zemé, Gaia, a také
bohyné nebes, matka Slunce, Mésice a vSech nebeskych téles — jako Nut, egyptskd bohyné
nebe; nebo Astarté, bohyné nebes, krdlovna hvézd. Byla to Natura, bohyné prirody. Byla
svétovou dusi Platonovy kosmologie; a méla mnoho dalSich jmen a spodobnéni jako
matka a forma udrzujici sila vSech véci (Sheldrake 1994).

Cely hodnotovy systém vsech kulturnich okruht je (Ci nékdy byl) prostoupen maternal
— matefskymi metaforami. NemiZeme nemyslet v metaforach, analogiich a obrazech;



MICHAELA MACH 235

jsou skryty v nasich jazycich a pfimo ve struktufe naseho mysleni. Mytické a animistické
mysSleni zavisi na organickych metaforach ze Zivotnich déjd. Mechanistické mysleni zavisi
na metaforach vzatych ze stroji vytvorenych clovékem, ale i tyto jsou nakonec inspirovany
zivotni morfologii. VZdyt z chaosu se jako prvni vynofila nejdiive Matka Zemé, jak
pravi fecké myty o stvoreni (ve stejném duchu mluvi i prvni kapitola knihy Genesis).
Vyznamny Gaiin svatostdnek a véstirna byly v Delfach — ,,v centru tehdejsiho vesmiru®.
Kdy?z prislo v knize Genesis na stvoreni dle teologické terminologie, nebylo toto pfimé, ale
,zprostfedkované“. Bylo vyvoléno slovem BozZim, ale zrozeno Matkou Zemi.

Z principu trojnosti (sv. Trojice) lze velmi dobfe odpozorovat porozumét evolucni
tvofivosti, a to na zakladé interakce mezi dvojici principd jako jsou napf. energie
a pole, kdy nevyhnutelné obsahuji i tfeti princip, jehoZ projevem jsou prvni dva. Tato
jednota je skryta v metafofe o pohlavi. Tvofiva sila otce a matky zavisi na jejich spojeni
a jejich potomci sjednocuji vlastnosti obou rodic¢t — pfimocareji se tomuto vénuji mnohé
mytologie (Sakti a Siva, jin a jang, kfestanska koncepce Boha, coby Otce, Syna a Ducha
Svatého aj.). V kiestanském kontextu mohou byt pole (morfickd ¢i morfogeneticka)
povaZzovana za aspekt Slova a energie za aspekt Ducha. JestliZe BoZi Slovo a Duch jsou
vnitfné obsaZeny v Fisi prirody a imanentnich tvorivych procest, pak se Bith musi vyvijet
soubézné s prirodou. Soucasné Biih néjak ddvd tomuto procesu jeho hlavni cil... bod
Omega, stav jednoty, ke kterému se vSechno vyviji (Sheldrake 1990). Princip trojnosti
je obsaZen ve veSkerém tvorivém procesu. JestliZe v sobé tato tvofivost (a to predevSim
i tvofivost evolucni), projevujici se objevenim novych prototypti organizace, obsahuje
i vznik novych druht morfickych poli, odkud tedy tato pole pochazeji? Zde se dostavame
k tajemstvi tvofivosti, a jak to ¢asto byva, objevily se pro ni tfi druhy teorii.

Podle prvni teorie se veSkera tvorivost vynotuje z matefského principu: je vlastni pfirodé
a vynortuje se ze slepych, nezdmérnych procesii jako vysledek ptisobeni ndhody. Prameni
v materialnich procesech. Nové vzory organizace, nova morfickd pole zacinaji svoji
existenci spontanné. Druhd teorie navrhuje, Ze veskera tvofivost pochazi z otcovského
principu. Sestupu do fyzikalniho svéta prostoru a ¢asu z néjaké vyssi, transcendentnimu
rozumu podobné tdrovné. Podle platonské tradice je tato vécna Inteligence zdrojem
a pribytkem Idei odréZejicich se v pfirodnim svété. Pro kiestanské platonisty to neni nic
jiného nez BoZi mysl. Pro Pythagorejce je toto transcendentni, rozumu podobné kralovstvi,
matematickou Fisi. Vesmir ma ptivod v matematickych principech a podle nich se vyviji.
Za treti existuje teorie, Ze vSechna tvorivost pochazi ze soucinnosti mezi matefskym
a otcovskym principem, nebo vice abstraktné, zespodu a shora. Zavisi na ndhodé, konfliktu
a nutnosti, kterd je matkou invence. Tradi¢ni teorie lidské tvorivosti ji pfisuzuji inspiraci
z vyssiho zdroje a nechavaji ji projevovat se prostfednictvim tvofivého jednotlivce, ktery
pusobi jako tunel. CoZ mimo jiné potvrzuje vétSina vytvarnych umélct, se kterymi jsem
meéla Cest vést rozhovory na toto téma.! Ale je nasnadé, Ze i samotné slunecni svétlo,
molekuly, stromy i hvézdy, vSe se projevuje v duchu spojeni dvojiho a tim jeho povySeni
— vSe ma projev jak pole (otec), tak energie (matka).

1 Rozhovory, jejichZ cilem je ur€eni anamnézy spiritudlni zkuSenosti, jsem publikovala na webové strance
uvedené v mém medailonu.
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Vytvarna reaktualizacni dilna

Veskeré mytologické systémy, s jejich symbolickou obraznosti, vybizeji ke znovuoZiveni
— k reaktualizaci (jinymi slovy dramatizaci). Ve vytvarné reaktualizacni dilné, ktera je
praktickou ¢asti mého vyzkumu, jsem se pokusila vytvofit most mezi témito lidskymi
sklony a z4jmy. Pokusila jsem se najit cestu, jak se podilet na tvofivém procesu, ktery
nés ve vSech moznych formach obklopuje, a zaroveni posilovat svou osobnost dotykem
minulosti — at’ jiZ té naSi nedavné nebo té, kterd byla vlastni nasim predktim. Teoreticky
ramec myticko-reaktualizacnich dilen je nastinén v mém ptispévku TransritudIni pozice
a jiné reaktualizace pro sbornik Muzejni pedagogika dnes (Univerzita Palackého
v Olomouci, 2008).

Nedéavno jsem méla prileZitost ovérit funkcnost dilny v ramci zahranicni staze i v prostredi
kyperské vytvarné Skoly v Lempé. Z této oblasti pochdazi i jedna z prehistorickych Venusi
— Dama z Lempy. Je to figurka t€hotné Zeny vytvorena ze serpentinu (hadce — kamene se
zelenym zabarvenim) pfiblizné 3000 let pfed nasim letopoctem, v obdobi chalkolitické
kultury. [viz Obr. 16 v obrazové priloze na konci III. oddilu] Figurka zaujima specifickou,
jakoby porodni pozici. Dlouhy krk je povaZovan za falicky symbol, ale podle zkuSenosti,
které mam s transritudlnimi extatickymi pozicemi, se spiSe jednd o znazornéni pocitu
ze zménéného stavu védomi. V aredlu archaické vesnice odkryté pri archeologickych
vykopovych pracich byly na zékladé ptivodni predlohy vybudovany chyse, které byly
zasvéceny ritudlim porodu. Béhem transu v této pozici byla opakované zaznamenana
Zena, porodni bdba ¢i knézZka pomahajici Zendm pfi porodu. Tuto pozici zkouSeli
ve skupiné ctyf lidi.

Postavte se rovné s nohama u sebe, krk je vytaZen, hlava je drZena rovné v mirném
zdklonu a oci zavrené, ruce jsou pokrcené, lokty odstdvaji od téla, prsty u sebe, ruce
se spojuji konecky prstii pod pupkem, palce se dotykaji.

citi touto mytologii velmi ovlivnéni. Méla jsem moZnost hovofit se Stassem Paraskosem,
Margaret Paraskosovou ¢i Johnem Simsem.VSichni do jednoho prosycenost ostrova
silou starych archetypd popisuji a ve svych dilech zobrazuji. Dokonce popisuji i jakési
znovu vyvstavani mytu pri jeho neustdlém ztvariiovani. Toto mohu doloZit i obrazy, které
vyvstaly v prubéhu skupinového transu, kdy jsme shodné prozivali podobné obrazy - vZdy
se zjevovala Zena, vazky, okiidleny muzZ, vlny, voda, porod. Li zaznamenala propojeni
srdce s pupecni Siitirou zlaté barvy se svymi blizkymi, leticiho muzZe, sedici Zenu, jejiz
pozice pisobila dojmem pentagramu, télo sloZené ze tii energetickych tvard, energii
proudici mezi rukama poloZenymi na bfiSe, pivodné zaujimala jinou pozici, ale béhem
transu ji bylo ukazéano, aby ruce posunula pod pupek. Kamila vnimala Zenu, ktera stoji
s ohném, stoji s vodou, stoji s ohném a vodou — nabizi vodu jako pozemské bohyné vody
¢i knézka, coZ si lze také snadno diky obsazeni elementi spojit s bazalnimi iniciacnimi
zazitky porodu. [viz Obr. 14 a 15 v obrazové priloze na konci III. oddilu]

Pro hlubsi pochopeni souvislosti mezi vSeobecné zndmou mytologii a individudlnimi
vizemi, zprostfedkovanymi transritudlnim transem, uvadim kratké pribliZeni bohyné
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Afrodity: Bohyné Afrodita je jednim z nevyznamnéjSich BoZstev feckého panteonu.
V Orientu byla uctivina pod rtiznymi jmény, jako napfiklad Inanna, IStar, Astarté,
jako Bohyné valky a niCivé sily. Dalsi BoZstva podobna Afrodité se objevuji i v jinych
kulturach: napiiklad italskd VenuSe nebo starovékd skandindvskd Bohyné Freya,
vladkyné nad laskou a valkou. Jeji mezopotamsky protéjSek je Ishtar, egyptsky protéjsek
Hathor a syro-palestinsky protéjSek Ashtart (Astarte). Jeji etrusky ekvivalent byl Turan.
Mablizko k indoevropskym Bohynim Ushas a Aurore. V feckém svété se Afrodita postupné
diferencovala od Héry, Bohyné Zemé, plodnosti a porodu a manZzelské lasky. V Athénach
byla uctivana jako nejstarsi z Bohyi osudu. Podle tradice zavedené Aelianem, stoikem
a znalcem fectiny, se Afrodita zrodila z lastury, na které priplula naha k plazim Kypru.
A pravé tak ji zachytil Botticelli na svém slavném obraze. Je aZ z podivem, Ze v obrazech
jiZz zminovanych kyperskych maliit se Afrodita objevuje ve spolecnosti okfidlené bytosti.
Napriklad John Sims ho nazyva Ikarem, ale mohl by to byt i Addnius, Anterés, Bih, ktery
chréani konani vSech zamilovanych a Harmiona, Bohyné svornosti a rovnovahy — jsou to
dvé protikladnd Bozstva, ktera symbolizuji dvojakou pfirozenost této Bozské dvojice.?
Tato jiZ zmiflovana dualita je pohybem — znovu vyvstdvanim a zanikdnim veSkerého, ale
predevsim hleddnim rovnovahy, kterd umoziiuje poznani jako takové.

Summary

It has been proved, that conception of spiritual awakening to creative perception and
participation on creating art and cultural world generally is not only a phenomena of
some conceptual mind work of human being (trained in the field if possible), but is also
determined by physical existence of each mediator of collective experience, which shall
be awoken. This process is known in all cultures and epochs of civilizations because
it is controlled by living morphology (morphic resonance) contained in the essence of
each mythology. One of the ways how to make those hidden contents conscious is to
re-experience them during creative process (act of re-foundation), in which one takes
part as a multilevel being. This can be achieved by creative workshop sourcing from
mythology.
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MIND THE GAP
ADELE FLOOD

What is a Gap?

A gap is a space between the knowns: it is the zone between delineated areas of knowledge.
The word gap denotes a break or opening in a structure; an area where there is a complete
or partial absence of something such as data, or an interval of time during which an action
or event stops occurring. In research we are asked to fill a gap in the literature. To fill
such a gap first we must identify what we know and then identify what we don’t know. In
between the known zones of knowledge exist the places of the new: and the pathways to
finding the new. In between the young and the old in our communities exist the stories of
experience and knowledge; the created and the possibilities of creating.

Throughout the history of the known world humans have tried to fill the gaps; have tried
to make sense of the world and tried to explain the unknown from the understanding that
exists. They have attempted to depict the world as it is and as they would wish it to be.
They have sought the perfect form and ways and means in which to record the lives of
those around them. Aleksandr Solzhenitsyn in his 1970 Nobel Prize address comments:

We, holding Art in our hands, confidently consider ourselves to be its masters; boldly we
direct it, we renew, reform and manifest it; we sell it for money, use it to please those in
power; turn to it at one moment for amusement - right down to popular songs and night-
clubs, and at another - grabbing the nearest weapon, cork or cudgel - for the passing needs
of politics and for narrow-minded social ends. But art is not defiled by our efforts, neither
does it thereby depart from its true nature, but on each occasion and in each application it
gives to us a part of its secret inner light.

He speaks of the power of creating and the viewing and appreciation of art as a powerful
part of our lives. He goes on to consider the comments of another great Russian writer,
Dostoevsky who remarked “Beauty will save the world. Solzhenitsyn tells us that this
remark was not a careless phrase but a prophecy? After all HE was granted to see much,
a man of fantastic illumination. He concludes with the ever hopeful comment: And in that
case art, literature might really be able to help the world today ?*

Researching creativity must become an imperative for those who practice in the Arts
and especially for those who teach in the arts. If indeed on each occasion and in each
application it gives to us a part of its secret inner light then surely we need to understand
the essence of this illuminating power and the ways in which this power can be harnessed
or manifested to provide new ways of thinking and being in the world. The nature of the
human mind is to inquire and explore; to discover new horizons.

1  http://nobelprize.org/nobel_prizes/literature/laureates/1970/solzhenitsyn-lecture.html
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For example; today, it is hard to imagine what it must have been like for Galileo when
he announced that the world went beyond a flat horizon. He took the world to a new
frontier against all odds; against the Catholic Church which is a formidable force indeed.
He sought to find answers to the physical world through observation and mathematical
computations; his adherence to honest interpretation of experimental results represented
a rejection of blind allegiance to authority, both philosophical and religious in matters of
science. He was instrumental in separating science from both philosophy and religion:
providing one of the major and pivotal changes in human thought.

However; a gap can often exist in terms of a disparity between attitudes or perceptions of
an event or idea. In Galileo’s case, he was ordered to stand trial on suspicion of heresy in
1633. Finally on 31 October 1992, after a gap of 359 years, Pope John Paul II expressed
regret for how the Galileo affair had been handled, and officially conceded that the Earth
was not stationary.

Gaps are often seen as sinister and negative spaces that indicate something deficient in
a process or a situation. The apparently endless black space between the platform and the
train in the London Underground is such a space across which you must make a small
leap to ensure your continued journey. Courage to make that leap of faith and a vision that
extends beyond the immediate situation or experience are needed to move ideas forward.
This is the essence of creativity.

Reframing the Gaps

What if we were to look at such gaps in a different frame? What if we saw them as the
positive and dominant spaces within which reside the content of our thoughts or actions?
We could view them as we do a gap in a mountain range; a pass that leads to new horizons
and an opening up of new spaces: the gap in the horizon that leads to finding new pathways
on the journey.

Or, what if we were to see the gaps as repositories of ideas that have fallen through the
cracks because no one has had the foresight or the understanding to be able to identify
their potential? This view counters the concept of a gap being a void and in fact suggests
that such space is vital in the ongoing dialogues and constructs of knowledge. It allows us
to revision ideas and spaces within a new or different context; to allow the improbable to
become the possible or ultimately the real.

In previous writings I have considered issues of facing such a gap in terms of moving
through a research journey:

(As I travel within this image) I realise I have depicted the journey that I am taking towards
that point over the horizon where the light shines through. This is where I seek to find
resolution for questions I ask. The horizon constantly eludes me, remaining steadfastly in
the future, out of reach but never completely out of sight, just as the life narrative continues
to proceed onward towards an unknown ending. As I seek the destination that lies beyond
the horizon, where the light shines through a small gap in the mountains, I realise that
I am gathering before me and then leaving behind traces of my life, fragments of time that
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lay like cast off skins; the discarded and outgrown coverings of another time and place.
The memories of childhood lay far away in the distance, fleeting glimpses of the past in
life’s rear view mirror They remain static, diminishing in size, but always powerful and
insistent as the journey travels relentlessly forward (Flood 2005: Illuminations. p. 12).

In this excerpt I explore the ways I have experienced events in my life and how they
have informed my current journey. I acknowledge that there is prior knowledge that
has informed my journey and that while I travel towards a future there is an unknown
destination that keeps shifting. It is this same kind of unknown that is an essential element
of any creative work I produce and it is this unknown factor that is essential to explore in
the opportunities to create that students should also experience.

There are Other Journeys to Consider:

What is it about an exploratory way of being that we must engender for future generations?
What pathways will they have to travel? How can we open the eyes of the world to the
journeys of the many who have so little? What part do we have to play in alerting the
world to the travelling of our human populations? Do we have a place in alerting the world
to issues of environmental degradation, human suffering, and conversely human triumph
and humanity’s greatest blessing; the nature of love and community.

Nicos Komninos (2002) writes about Islands of Innovation within wider regions of more
traditional activities in terms of developing intelligent cities (p. 18). In many ways we too
must begin to think about creativity in education in this way. We need to consider how we
can create islands of innovation within our wider global communities.

He also refers to the need for catalysts for the generation of new ideas and developments.
How do we see our fields of learning in the Arts as islands of creativity? What part do the
Arts have to play in the (re)visioning of the world?

How and where can artists take us beyond the realm of the known; beyond the planes
of knowledge we have? How can we get those whom we teach and those who teach to
look within, alongside and then beyond, the known? This is the territory of the creative
being: the imagined possibility, the adventurous mind that encounters and explores ideas
and concepts without a sense of constraint or boundary. In the virtual world of a painted
canvas, a digitally rendered image or a 3D construction or sculpture all possibilities can
be intimated, interrogated and realized. To enable this to occur the teacher as well as the
learner has to engage in creative practice.

Creativity in Teaching

To think of teaching in isolation from learning creates a tendency to “fill gaps” for
students rather than to create the spaces that allow ideas to enter free fall. The enthusiastic
teacher who wants to tell the students everything they need to know is the gap filler. To
facilitate learning invites thoughts to swirl about bumping and colliding with each other
until something new begins to form; that is the essence of a new idea or conceptual leap
in understanding.
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The creative and thoughtful teacher is the one who

« allows the student to find the gaps;

« provides just enough information to allow the learner the opportunity to begin to fill the
gaps themselves;

« allows the student to begin the adventure of learning for themselves.

From this approach to learning comes the freedom to experiment and initiate discovery
and allows the learner to find creative answers to new and old problems.

Why must we undertake research into creativity?

This is the dialogue we must undertake with those in the field and beyond. In this conference
we are looking at the public and the charm of Visuality and the Communication Strategies
in Art and Art Education. Together we can talk about what creative research journeys we
must undertake to find the rainbows, the illuminating experiences and the opportunities to
make a difference to the world? We sit on a wealth of innate understanding and practice
which needs to be made available to all through research that helps others understand the
experiences of re-creating the self through reflective and creative practice. We are the
people who can make this creative world visible by providing experiences for our students
that are relevant and authentic.

Imperatives for the Future:

There are imperatives for the future of the planet that mean we must ask our students to
consider:

Why do we continue to destroy the known environment?

How can we make clear to the world what is happening?

What can we do to change inequalities and become a global community?
It should be noted that whenever:

« it becomes apparent there is a need for us to stop and take stock of where the world is
going:

* politicians become aware that things are coming adrift,

« there is trouble in society,

« the social world is under threat

« science and business have become removed from peoples’ needs

The world turns to the Arts as a means to revision society. Suddenly funding is put into

creating links between people and into education through the arts to revise ideas of

communities. The UK has begun that path with large amounts of funding through arts
education. The rest of the world lags behind. Historically:

* Artists in all forms of expression have lain out before the world imaginings of the future
and reflections of the past.
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« Artists have provided lenses of past present and future and the world to its peril has not
always recognised the significance of those observations.

How can we come to better effect this quest for the unknown rather than continue to offer
the usual teaching to the known? WE must ask ourselves why are teaching and learning
too often about replication? Do our societies want us to replicate the past, or do they want
to us to reorient ourselves to a future in which practices can change?

In current times of dislocation, of distance and difference we need to find the “spaces” of
difference and reach beyond the known structures to find places where dialogues begin.
We need to locate the gaps and begin to mine them for the rich knowledge that lurks
between the spaces in the dialogues. Our conversations are the places where creative
journeys can begin or continue to advance beyond the known and into the unknown.

This is where our teaching and research must focus: finding those places where we can
reveal the edges and take the brave steps of going beyond the known to find the new
knowledge that we have overlooked or are yet to discover.

How can we go about this in our practice as artists and art educators?

We must cast our nets far and wide; to find the ideas and ways to learn. We must enter into
creative dialogues that take our students on journeys of learning that interrogate ways of
being and doing. We must not remain complacent or willing to foster the kinds of learning
that were endemic in the past; those of repetition, and teacher focused. We must pay
attention to the three essential elements of good practice in teaching: those of Creativity,
Individuality and Authenticity.

1. Creativity — Extending the boundaries.

Rather than focusing on a definition of creativity; there are already too many in existence,
it is better to focus upon the actions associated with creative thinking and suggest that it is
important that educators consider the following questions when developing learning that
provides opportunities for creative innovative ways of thinking.

» What does it mean to extend the boundaries of thinking?

* How do you find new directions?

* Does one need to know the boundaries before one can change direction?

The Conditions needed to enable Creativity.

To enable a person to think or act creatively the following conditions are required to be
provided by the educator:

» Opportunity and experience.

* Development of skills and knowledge.

« Time to experiment and elaborate.

* The desire to transfer experiences into tangible results.
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* Time to reflect.
Identifiable creative qualities in student actions include:

« Uniting disparate ideas by putting them into a common context;

* Being able to imagine at least as theoretically as a possibility, almost anything;

* Enriching ones own thinking through the appreciation of the fantastic (See Torrance
1980: 76)

2. Individuality: Originality

An essential requirement in teaching should be the desire to provide students with
opportunities for independent, original thought and action. The measures an educator can
use to evaluate the success of a lesson are:

* The engagement of a students’ own creativity, imagination, investigative processes;

* The progression from learning desired skills to applying own knowledge for synthesis
and analysis. (higher order thinking);

* As little teacher conceptual interference as possible;

+ ‘Failures’ are seen as knowledge-gaining experiences not as evidence of inability to
perform.

Reflective Practice

When teaching students of any age and especially when reflecting up on and evaluating
learning experiences, the following questions should be asked and addressed by the
educator:

Dol

« allow my students to be individual and original in their responses?
* give my students time to think?

« provide students with enough time to engage with their own ideas and explore different
approaches to investigating or pursuing knowledge?

« provide situations where I ask students to investigate disparate ideas and invent or create
new solutions?

« value the work the students produce or do I look for results that reflect my own position
and beliefs?

* design learning outcomes relevant to the students’ experiences?

« truly encourage thinking?

« consciously/subconsciously want students to re produce work that is derivative and
directly related to my own desired outcomes?

By asking these questions the educator is then able to interrogate their own practice and
review their teaching in terms of the students’ responses to their learning experiences. By
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articulating the above reflections, practices are made visible and are able to be changed or
improved. Students themselves can often provide valuable insight for the educator’s if he
or she is both willing to ask in the first instance and then to listen and change their practice
if it appears necessary. However the important element here is the educator’s willingness
to hear what is being said and then act upon it. This comes back to the essential position
that learning is fundamentally a dialogue between learner and teacher with each providing
substance to the discussion.

3. Authenticity

For learning experiences to be meaningful they must be authentic.
That is they must be

* genuine,

* real,

« valid.

For learning experiences to be meaningful they must resonate with the students’ life
experiences and not be contrived or limited to “busy work” exercises or producing
unproductive irrelevant content. To develop authentic learning experiences the educator
must ensure the students feel a sense of ownership of their learning, their participation is
through appropriate interrogative and active experiential learning and their own ideas are
harnessed in pursuit of genuine emotional and intellectual growth.

In learning, authentic responses do not come from:

* Repetitive exercises that re interpret established or given ideas.

« Skill exercises that don’t include further student ideation.

* Activities that are teacher directed and didactic in nature.

* Incoherent and non-developmental programs — the “supermarket” grab bag approach to
learning.

Creative, innovative and independent learning in students comes from educators who
provide learning experiences that enhance students’:

« confidence,

* courage,

* creativity,

« facility to learn both individually and collaboratively,

« authentic and independent voice.

As educators we must become advocates of such learning and make explicit the values
both intrinsic and extrinsic that reside in student — centred, Creative, Individual and
Authentic teaching and learning. Content within courses should reflect attention to these

issues and assessment tasks be developed in ways to elicit the desired individual and
creative results.
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What Next: Communication Strategies in Art and Art Education

As arts practitioners and educators; those whose ideas and beliefs are inextricably linked
with the making of new forms and images and sounds, we must tap into the rich resources
of our experiences to provide the world with new and creative ways to question, think and
resolve the many problems facing us. We must make public the value of art learning and
help our students become aware of their environment. We must:

* Identify what is known

« Identify what we need to find out (the Gaps in the literature).
* Create a knowledge data base.

* Develop a common discourse.

« Start writing in groups of common interests.

* Tackle big issues from the Creative arts Perspective: write, draw, paint, make, act,
compose.

Become active practitioners

Become researchers of our own teaching practice

Like Galileo our telescopes should be trained on the places of the unknown to make the
focus sharper and the pathways possible through research, discovery of the senses and the
feelings and the knowledge of those with whom we share the planet.

Abstrakt

Odvaha preklenout mezeru (a gap) je esenci kreativity. Je tfeba mezery nahliZet nikoli
jako néco negativniho, prdzdna mista, kterd je potfeba piekonat, ale jako prileZitosti Ci
jako zdroje myslenek, které do nich ,,zapadly“. U¢itel by nemél byt ten, kdo pfed studenty
prekracuje, kdo pro né buduje mosty, ale ten, kdo na jejich existenci upozoriiuje a pomaha
studentdm hledat vlastni cestky k jejich prekroCeni. Soucasna civilizace Celi globalnim
problémuim a je tieba se zamyslet nad tim, jakou roli miZe vytvarna vychova sehravat pri
jejich FeSeni. Uméni je moZné chapat jako jisty nastroj k revizi stavu spole¢nosti. Usp&sné
vzdélavani stoji na tfech pilifich — kreativité, individualité a autenticité. Tyto elementy by
mély byt vzdélavanim vZdy podporovany a v tomto dsili miiZze vychova uménim, sehrat
zasadni roli.

References
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MALY OBJEKT, VELKY SVET
MARIA DANIELOVA

»Jsem Clovék, pro néjz vnéjsi svét existuje,” uvadi pohledem Théophila Gautiera, autora
béasnické sbirky Emaily a kameje, Michel Tournier svou knihu eseji Chvaloreceni,
v niZ premita o svété, pratelich, lidech a vécech, s kterymi ho obyva. ,,Prostor zde vitézi
nad casem. Pfikazy dava jediné oko. M4 vétSi vahu neZ srdce a jemnosti psychologie
a vypotky niterného Zivota jsou mu k ni¢emu. St'astnou, nenasytnou honbu ospravedliiuje
a odménuje krasa bytosti a véci, jejich bizarnost, jejich smésnost, jejich kouzlo. ... Mdm
jesté pred o¢ima profesora Gastona Bachelarda,” vzpomina Tournier, ,,mavajiciho z vyse
své katedry filozofie na Sorboné dvéma détskymi hrackami — myslim, Ze Slo o kaci.
S pohrdénim predvadél ubohost té celuloidové. Ale daval obdivovat sloZitou, inteligentni
texturu dfevéné kaci. Zrno, vldkna a suky mély logiku, dokonce i moralku, z niz dité tézi,
jak nam fikal. Dité se totiZ dotyka — a dokonce cuca — pravé tak, jako se diva. A dotykat
se lze jen dieva. Hracka si fikéa o pohlazeni, a dokonce o pohlazeni v posteli a ve spanku.
Co je pohlazeni? Je to lehky dotek, ktery se zmociuje hmoty do hloubky. Pfedpoklada
samoziejmé jakousi prizracnou pritomnost této hloubky na samém povrchu hlazeného
predmétu.“! V nasi ,,plastové“ dobé text z Tournierova eseje Zdkladni poznatky filozofie
mozna trochu provokuje a budi shovivavy usmév.?

Na pocatku roku 2008 pfinesl americky casopis Fox News zajimavou informaci,
Ze videohry a nadmérné pobyvani u internetu zptsobuji, Ze lidé ztraceji zdjem o prirodu.
Podle zpravy Néarodni akademie prirodnich véd [USA] doSlo mezi lety 1980 a 1990
k 18-25 % poklesu navstévnosti parki a vydani rybarskych opravnéni. Co to ma spolecného
s hrami a internetem? Pfesné v tomto obdobi zaznamenaly velky boom. ,Nahrazovani
venkovnich aktivit sedavym zptisobem Zivota a také videofilii ma dalekosahlé nasledky
pro fyzické i mentalni zdravi lidi, pfevazné pak déti,” piSe se ve zprdvé. Nemoc videofilie
je dtsledkem obezity, nizké davky socializace a také nepozornosti a slabych vykonti
ve Skole. Podobné jako v Americe se stejny problém fesi i v Japonsku, kde poklesl zajem
o narodni parky o 18% v obdobi mezi rokem 1991 — 2005.

Indiénska celenka, vénecek z pampeliSek, par tfeSni za uchem, to byly rekvizity z nasich
détskych her. Sperky, které nas neminuly v détstvi, zdobily jenom chvili nebo se docista
ztratily. Pfesto zustaly v naSi mysli, spojeny s hrou, letnim dnem ¢i vzpominkou. Jsou
drobnymi svédky naseho byti ve svété, ktery obyvame porad dal, avSak jinde a jinak.

Objekt Kolo bicyklu (1913), ikonu uméni 20. stoleti, vytvofil Marcel Duchamp, jak
fikal, jen tak. Aby si zkréatil chvili, pouze pro radost. Obréacené kolo bicyklu namontoval
s kutilskym zanicenim na kuchytiskou Zidli — vznikl predmét, ktery je dodnes aktualni
svou malebnou absurditou, jiZ pfipomina Zivot sam.

Soucasny Sperk je malym objektem ¢i drobnym sochafskym dilem. Sperk Iosis 20 Ruudta

1  Michel Tournier, Chvaloreceni. Praha : Garamond, 2007, s. 7.
2 Ibidem,s. 17.
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Peterse [viz Obr. 17 v obrazové priloze na konci III. oddilu] vznikl zabalenim polyesteru
spolu s poskladanym piirodnim hedvabim do stfibrného platku, jejich zatavenim opét
do syntetické hmoty Cervené barvy a zformovanim do tvaru lidského srdce. Vytvorena
hmota, rozfezana laserovym paprskem, se stala piisobivym podobenstvim o ,,obycejném*
srdci. Spolu s mohutnym néhrdelnikem jihoafrické autorky Beverley Price, vytvofenym
z drobnych kouskt pouZitych potravinovych obali a nesoucim lapidarni ndzev But can you
wear it... yes, you eat what you wear (,,Ale mtiZete to nosit... ano, jite, co nosite*) [viz Obr.
18 v obrazové priloze na konci III. oddilu], ¢i studentskou praci Cednik hluku — nauSnicemi
z Cajovych sitek — Jany Marvanové [viz Obr. 19 v obrazové priloze na konci III. oddilu] tak
vznikly ,,nové predméty“. Jsou to Sperky, které jiZ ddvno nejsou pouze ozdobou, Sperky-
objekty, které nelze vytvorit jinak a z ni¢eho jiného, aniz by ztratily silu své vypovédi.

Maurice Merleau—Ponty se zminuje o ,mlcenlivé mluvé, bez vyslovného vyznamu,
a presto bohaté smyslem — fe¢ — véc. O mlceni vniméani = pfedmét ze Zelezného dréatu,
o kterém nedokdzu fict, co to je ani kolik ma stran atd., a ktery je pfesto tady. Existuje
analogické mlceni feci“; podobnym zpiisobem uvazuje M. Merleau-Ponty o télesnosti.?

Kolo bicyklu, kus plechu, syrové hedvabi, nastiihané Ctverecky z napojovych obalt
¢i smyslové fascinujici plasty jsou skutecné predméty a skutecnd hmota: stabilni, klidné
i zneklidfiujici,... provokujici nasi obraznost, ,,obraznost formalni, tj. obraznost tvarg,
a obraznost materialni“, jak o nich rozjima Gaston Bachelard ve svych esejich o obraznosti
hmoty.*

Peter Nickel, autor a kurator velkorysych expozic uméleckych femesel a autorského Sperku
poradanych kaZdorocné v Mnichové, nazval jednu ze svych neopakovatelnych vystav
Inteligence ruky. Karel Capek ve své povidce Povétrori, spolu s 1ékafi, basnikem, sestrou
i jasnovidcem premitd o inteligentnim téle neznamého pacienta.” Neni inteligentnéjsi
pracovni nastroj nez vlastni ruka, ani nejdokonalejsi optika nemtZe nahradit nase skutecné
vidéni.

Ostentativni realnost objektd Marcela Duchampa v kombinaci s myslenkou, Ze umélec
se nemusi svého dila ani dotknout, stac¢i na néj ukéazat, mozna paradoxné oteviela cestu
k interpretaci skutecné vidéného nemateridlnimi médii v podobé video-artu. Reélné
piibéhy v nerealném prostoru se ndm zdaji casto milejsi, intimné;jsi, ale i pritazlivéjsi, nez
v naSem obycejném svété.

Na&s Zivot je skutecny, nase télo existuje ve skute¢ném prostoru, ma svoje rozméry i realny
tvar. NaSe hry v détstvi byly hry na opravdovy Zivot s jeho pfibéhy a vécmi. Proto je
dobré si je pfipominat. Soucasny Sperk je analogii pampeliSkového vénecku i zmenseného
Duchampova dila v prostorné galerii svéta. Drobné objekty, které vytvofily inteligentni
ruce v procesu materidlové a formové alchymie, jsou nendpadnou demonstraci koSatosti
hmotného svéta. Bylo by Skoda, kdyby inteligence nasi ruky postupné zdegenerovala
a redukovala se pouze na dovednost kliknout.

3 Maurice Merleau—Ponty, ViditeIné a neviditelné. Praha : OIKOYMENH, 1998, s. 262.
4 Gaston Bachelard, Voda a sny. Praha : Mlada fronta, 1997; Gaston Bachelard, La terre et les réveries de la
volonté. Paris : Librairie José Corti, 2004.

5  Karel Capek, Hordubal, Povétrofi, Obycejny Zivot. Praha : Ceskoslovensky spisovatel, 1956, s. 184.
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Summary

M. Tournier together with G. Bachelard and M. Merleau-Ponty are pointing to the real
existence and to the importance of the material world. The American magazine Fox
News informed this year about people loosing interest in nature, in national parks and in
fishing and about the growing boom of video-games and netting. The disease videofilia
is produced by obesity, by the low level of socialisation and by some school difficulties
of children. Contemporary jewellery is a little object or a small work of sculpture made
by the “intelligent hand” in a process of certain “alchemy” of a matter and a form.
Ostentatious materiality of the Marcel Duchamp’s object “Wheel of a Bicycle” (1913) in
the combination with the idea, that the artist has no need to touch his work of art, it is just
enough to point to it, may have paradoxically opened the way to the interpretation of the
really seen things by the non-material media in video-art, but it would be pity to let the
intelligence of our hand to degenerate only into the skill just to click.
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PODLE MODELU, PODLE PREDLOHY
MICHAELA JEZBEROVA

Transpozice détstvi

“KaZdy z nés je dité uzaviené v ochranném krunyfi vlastni vyroby. Z vétSiny Zen, poté
co dobuduje somatickou stavbu, dité znovu vychazi do svéta. V muzi je dité uvéznéno
na cely Zivot a s nim i umira. S kaZzdou generaci tak odchazi ze svéta nejméné polovina
Zivych déti.«!

Tématika détstvi a predevSim détské hry se v Ceském vytvarném umeéni objevuje uZ
v obdobi surrealistického hnuti, spatfujictho v schematizujicim uméni déti, primitivi
a blaznd novy zdroj imaginace. V ponékud pozménéné podobé vyuZiva zdroje détstvi
i postmoderni vyvoj udélosti, ve kterém se pfi horlivém usilovéni o Cistotu piivodniho
syrového archetypu v kontrastu k animélni divokosti uplatnil i nezatiZeny stav nevinnosti.
Novymi artikulacemi pfiblizné definovaného vizudlntho modu zacala jeho dalsi
transpozic¢ni faze sméfujici k iplnému Ci ¢astecnému pretaveni do tvard vzdalujicich se
puvodnimu zaméru. Zejména proto se uz samotné urceni podilu vychodiska v détstvi jevi
jako problematické.

V soucasné dobé neni tato tendence vyraznéji postfehnutelnd, nebot’' v nemnoha pripadech
zaCina splyvat s interpretaci jiZ jednou vytvorenych forem, vkladanych do nové sité znaku
avyznamd, nebo se stala umélecky osobitou prichuti sentimentu upinajicimu se k proZitému
a nevratnému détskému obdobi. Na druhé strané pocet umélcd, v nékterych pripadech
generacné blizkych, ktefi , prodélali“ tuto charakteristickou etapu, neni nezanedbatelny.
Prozitek détstvi je v jejich praci obsazen implicitné i explicitné. U nékterych autord
se obdobi détstvi projevilo jako nevédoma inspirace prosakujici pfimo z jejich vnitfni
podstaty. Jini tvirci exponovali tuto slozZku viceméné Citelné. Prevaznd vétSina autort
se pak ve své tvorbé vénuje i jinym témattm, které nejsou z hlediska kontextu détstvi
podstatné. Fragmenty téchto témat se posléze prolinaji ve variacich autorské produkce,
a proto umoziuji odlisné zpiisoby teoretické interpretace. Umélecké tvir¢i metody,” které
se piimo nezabyvaji détstvim, ale pouze z ného c¢astecné vychazeji, Casto transformuji
détské tvirci postupy a nabizeji odklon od osobni mytologie k viceznacnému poselstvi.
Pro tuto urcitou variabilitu je miZeme vhodné vyuZit v metodologii vytvarné vychovy.
Kontext détstvi je totiZ obdaren srozumitelnosti pramenici z urcitého zobecnéni.

1 HORACEK, R. Potoceni uvnitf vlastni kiize (Navraty ke komunikaci v tvorbé Josefa Daiika). Vytvarné
uméni, 1992, €. 2 - 3, s. 23.

Mame na mysli naptiklad dila, ktera samostatné jako ready made nebo i jako fragment, ktery je soucasti
asambléaZe, pouZivaji primyslovy prefabrikat — hracku atakujici citovy svét déti predem deformovany svétem
dospélych. Nebo tvirci koncepty, jeZ v kontrastu ke sterilité a novosti konzumniho sortimentu objevuji

stopu historie (zaslost, patinu) jako vizualni formu predpovidajici nevyhnutelnost konce spotfebni umélosti

a zéroveii ukazuji cestu obrody v znovuzrozeni véci ve funkci uméleckého artefaktu s moznosti jeho dalsiho
pouZiti.

N
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Vule k détstvi

NezZ uvedeme jednotlivé autorské koncepty, provedeme kratky exkurs, srovnavajici
tvoreni ditéte a pomyslné vychodiska zralé tvorby umélce. Stav détstvi je Siroce rozveden
v genetické psychologii zkoumajici mySleni primitiva, paralely pak nachazi v détské dusi
disponujici tzv. archaickou dusevni formou Zivota. Archaické formy mysleni, vyskytujici
se u prehistorickych predku, koreluji s duSevnim Zivotem déti v nedostatecné kritiCnosti
vnimani, v kauzalnim komplexnim chapani véci a jevd, v dosud nerozvinutém mysleni,
v nemoznosti tvorby koncepci a v iluzivnich projevech. Jednoducha obraziva vnimavost,
doplnénd fantazii, je po letech vystfiddna analytickym myslenim. Logickd syntéza
a zobeciiujici mysleni je zaleZitosti puberty a adolescence. Iluzivni hlediska a magické
rysy okupuji mysleni ditéte, metaforizace véci a jevi se indukuje ve snové zaméné reality,
v détské imaginaci, v pojmovém a vyrazovém vyjadfovani. Dité ma schopnost syntézy,
spocCivajici v prenosu vjemu z jedné smyslové oblasti do jiné. Dité vnima synesteticky.

KdyZ barevné percipuje tény, jména atd., pracuje podobné jako umélec. Naopak détska hra,
herni napodobovéni objektivnich i subjektivnich jev(, jsou vysledkem infantilni vystavby
vnitfniho svéta a nemohou byt kompatibilni s reflexi skutecnosti obsaZenou v umélecké
tvorbé. Jsou jednoznacné netvirci v ohledu estetickych hodnot a nevyjadiuji estetické
hodnoceni skuteCnosti. Hrou tedy rozumime tvorbu plnou imaginace, avSak v dasledku
nepritomnosti organizace vyrazu ji nemizZeme povazovat za uméni. P¥i hie se jeji aktér
dovede stat bytosti s iluzivni schopnosti a imaginaci. Soucésti hry je antropomorfizace
véci a hracek, personifikace a prizptisobovani si okoli ve svych pranich a citech. Tento
mechanismus projekce spojeny s mechanismem détské hry je ovSem kompatibilni
i u umélecké tvorby.

Vliv détského svéta na umélcovu tvorbu se déje predevsim vlivem aktivniho zaZitku
détstvi. Mnohdy hledame velké kouzlo v genealogii utvareni umélcova profilu v tvorbg,
o niz pfedpokladame, Ze pfimo souvisi s etapou umeélcova détstvi.> Ve své podstaté jde
pouze o zdlraznéni jednotlivych situaci, souvisejicich s pfirozenym vyvojem smyslového
vnimani, a nékdy i s autentickou osobni zkuSenosti, kterd se v nejraznéjsich podobach
objevuje v pozdéjsim tvircim vyjadiovani. S velkou nadsdzkou muzZeme Fici, Ze kazdy
umélec pracuje se svym vlastnim détstvim. Faze objevovani umeéni totiZ logicky asociuje
proces objevovani, prozivani smyslovych zazitkli v raném véku. Podobné se tomu déje
i pfi zapojovani pameéti, osobnich vzpominek, které uchovavaji silné podnéty z détstvi, jez
pak pevné celoZivotné souvisi s tvorbou. Objevovanim, odkryvanim nebo odhalovanim

o s

uméni je zvefejnéna jiz jednou dand skutecnost. Iluzivni hlediska a sny, tviir¢i projekce

do stavajiciho svéta, aktivni pfenos raného zazitku jsou pfistupy rozhodujici o jedné

3 Srov. PONDELICEK, I. Fantaskni uméni. Praha : Vodnér, 2003, s. 65: ,,Psychologie se mnohokréte
pokousela o paralelizaci svéta umélce a ditéte: teorie psychoanalyzy fikd, Ze umélcova osobnost a celd
umeélecka sublimace je zvlastnim druhem protahované puberty. Mezi snénim ditéte a snénim umeélce je
rovnocenny pomér, zvlasté v teorii regrese se sklony k uméleckému vyjadfovani pficitaly zvlastnimu druhu
podprahové puberty, ktery je v podstaté archaickou nebo infantilni duchovni formou, v uméleckém vyjadieni
se projevujici ndvratem k vyvojové starym strukturdm psychického Zivota (napf. percentualné fantazijni
chapani, ,,archetyp“ duSevniho Zivota). Tato tvrzeni jsou vyvracena faktem postulujicim kazdou psychickou
kvalitu souCasného ¢lovéka (umélecké nazirani atd.) jako produkt dil¢iho vyvoje ponechévajici si z ptivodni
,matecni“ odnoZe vétsi ¢i mensi Cast starého obsahu. Tvirci kvality umélecké jsou néco jako pristavek
k normalu, pfi némz doslo k rozmnoZeni starych struktur.*
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umeélecké metodé z mnoha. V tvirCi osobnosti totiz pretrvava détstvi jako stopové
reziduum, projevujici se formalné i obsahové, aktivné i pasivné.

Predlohy a modeleta

Na ctyfech modelovych piikladech souCasnych Ceskych umélct si nyni definujeme
to, co v tomto textu rozumime transpozici détstvi v ¢eském vytvarném umeéni. Michal
Cihlé4f je pregnantnim pfikladem umeélce interpretujiciho tiskovou predlohu technikou
vicebarevného linorytu. Kontext détstvi se v jeho tvorbé uplatiiuje skrze obsah
zvolené predlohy. O generaci mladsi autofi Vit Soukup a Lukas Rittstein zase pouZili
trojrozmérnych modelet coby soucast tviir¢i metody. Jako posledni zminime spolecny
projekt Tomase Lahody a Jifiho Sobotky interpretujici Lahodovu détskou kresbu.

Michal Cihla¥ nanejvys srozumitelné definuje vlastni tviir¢i program, jenz je pruhledny
a otevieny béZnému, nikterak vytvarné vzdélanému divakovi. Jeho osobni cesta k lidem
vede pres vSeobecnou srozumitelnost zdzitkd kteréhokoliv détstvi, pres bézny ideal
krasy. Cihlaf si plné uvédomuje univerzalnost prozitku détstvi — prozitku minulé doby —
a zamysli se nad podstatou vnimani téchto atributti. Zalezi mu na zpétné vazbé divika.
Bezbtehou infantilnost ndmétu, pfijimanou bez jakychkoli zdbran, povazuje za podanou
ruku vSem, ktefi uméni nerozumi nebo v néj nevéri. Svoje ndméty vybira vyhradné podle
toho, co k nim citi. Je pro né priznacna urcitd nostalgie kolektivni vzpominky ceské
spole¢nosti. Vybér svych predloh obhajuje slovy: ,,Casem jsem pfisel na to, co spojuje
papouska andulku, snéhuldka, Karla Gotta, tu¢idky nebo Rychlé Sipy. Jsou to symboly,
které mtizeme vytrhnout z kontextu, ozvlastnit je, a pfesto vas oslovi samy za sebe. Péta
Nikl takhle pracuje s plySovymi medvidky, motylimi kfidly a rodinnou banalni fotografii.
Miuzeme dokonce predem s tcinkem téchto symbolti kalkulovat, nemtZeme jim vSak
nijak ubliZit.“* Zvolenou ptedlohu, fotograficky obraz, zpracovava narocnym femeslnym
procesem.

Vit Soukup rozviji moznost malby podle modelu. Novinové a Casopisové fotografie
tematizuje malbou. Zdanlivé lapidarni pfemalby ndmeétu, charakterizované specifickym
malifskym rukopisem, jsou v pripadé cyklu Mé kdnoe (1998), inspirovaného détskou
literaturou, inovovany pouZitim prostorového modeleta. Literarni postavicky hrdind
piibéhu, Johna Pinkerotna a Tananu Boba, nejdfive vyrobil jako hlinéné figurky, ¢imz
vyuzil pfistupu manyristickych malifd. Svij postup dava do souvislosti s vlastnimi
détskymi hrami: ,,Udélal jsem figurky, oblékl je, nastrkal do lesa a namaloval, pficemz
jsem zachoval jejich stylizovanou tuhost. Indiana skéakajiciho ze skély jsem tfeba povésil
na klacek a natupiroval mu vlasy, jako Ze vlajou. Néco podobného jsem délal uz zamlada,
kdy jsem obkresloval Burianovy ilustrace, vystfihal z nich figurky a sehrdval s nimi
pribéhy. To mé bavi dodnes — proto maluju...“> Figurky prevedené do prostorové podoby
v situaci presné kopirujici literarni predlohu znovu vratil do dvojrozmérné iluze obrazu.
Samotny fakt, Ze na pohled tuzi hrdinové jsou hlinéni pandci, neni prili§ zfetelny, proto
zde nemiZeme uplatnit béZny pristup k malbé, ktera oslovuje bez pfidavného komentéte.
Teprve po seznameni se s postupem muzZeme jeho praci pochopit.

4  DANEK, J. Rozhovor s Michalem Cihlafem. Vytvarné umeéni, 1992, €. 2 — 3, s. 44.
5 CERNICKY, J. Tuhy hrdina. Koktejl, 1998, ¢. 12, s. 186.
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Svét Verneovek, Mayovek a jinych détskych dobrodruzstvi motivoval i Lukase
Rittsteina. Sochar ve své praci pouziva materialy se stopami vlastni minulosti, nepokousi
o jejich homogenizaci, naopak vyuziva jejich kontrastniho ptisobeni. Autorovy asamblaze
charakterizuji protiklady mékkych a pevnych forem. Tti objekty Krabice (1998), Police
(1998) a Rdm (1998)° aplikuji vysledky détského modelatstvi. V kontextu svétového
uméni najdeme mnoZstvi reminiscenci tohoto pfistupu. Thomas Demand, Stewen Brower
a Michael Ashkin jsou souCasni autofi, ktefi pracuji vyhradné s modelafskou iluzi.
Hyperrealistickd dokonalost neni v Rittsteinové pfipadé cilem. V podstaté recykluje
svoje vlastni détské prace uzaviené v samostatnych schrankach. Socha Krabice (1998)
predstavuje hybridni dfevénou konstrukci, na nizZ jsou pfipevnény papirové, plexisklové
nebo dfevotfiskové boxy. V nich se odvijeji pfibéhy inspirované filmovou a kniZni
produkci. Déj v boxech ndm vzdalené pripomene jiZ vzpominand staromistrovska
malifska modeleta. Objekty Police (1998) a Rdm (1998) prenaseji obsahy klukovskych
polic¢ek — papirové modely lodji, letadel a staveb — do plexisklovych vitrin, instalovanych
do ¢asti starého nabytku.

Projekt Podle — Ikebama (1998)” Tomase Lahody a Jifiho Sobotky, vystaveny v atriu
Prazakova palace Moravské galerie v Brné, deklaroval zavislost na urcitém vzoru. Tim
byl soubor détskych kreseb Tomase Lahody — obkreslené fotografie japonského uméni
aranzovani kvétin. Lahoda se k nim vratil o nékolik desetileti pozdéji uz jako uznavany
praktik. Pfemaloval kvétinové zatisi do klasické podoby zavésného obrazu. Dvojrozmérna
z4tisi posléze jiz potteti transponoval Lahodou vyzvany Jifi Sobotka. Sochat akcentoval
prostorovost odklonem od jakékoliv barevnosti a vytvoril dila z papiroviny. Materidly
podobného druhu maji pozoruhodnou schopnost zachovat si néco z pivodni Zivosti
organického produktu, ze kterého se vyrabéji. Objekty mély pfirozené mékké kontury, takze
doslo k zvlastnimu opétovnému pribliZeni se pocate¢nimu vzoru v podobé zatisi z Zivych
kvétin. Jifi Sobotka se ve své kompozici drZel Lahodnych obrazi, dila koncipoval pouze
na zdkladé vybéru dél plasticky proveditelnych. Pivodni Lahodovy vzory respektoval,
doslo pouze k mirnému zjednoduSeni podfizenim se charakteru materidlu a k posunu
v méfitka, které vice prFizptisobil lidské postavé. Obéma autorim se podarilo vytvofit
pozoruhodny celek. V projektu byla diky zapojeni vSech zékladnich vytvarnych medii
vystiZena podstata chapani uméleckého dila v jeho multidisciplinarité.

Prednastavena Sablona

Na sledovany koncept reagovali studenti oboru prostorova tvorba ze Stfedni Skole uméni
a designu v Brné.® Détstvi transponovali s pfimou navaznosti na specificky vybrany
prostor dfive slouZici jako jesle. Zamérné ukotveni tématiky do pomyslného ramce
identického prostoru jim poskytlo urCitou zkratku k volné definovanému obsahu
problematiky. Interiér jesli stale jeSté nesl urcité stopy ucelu, pro néjz byl vybudovan.
[viz Obr. 20 - 22 v obrazové priloze na konci III. oddilu] Studenti tak byli détstvim
nepifimo ovlivnéni. Konkrétni prostor jim zprostfedkoval komponenty, jimiZ se mohli

6  VALOCH, J. Disledné rozsifovani sféry sochafstvi. Atelier, 1999, ¢. 14/15, s. 16.
7  VALOCH, J. Podle-Ikebana. Atelier, 1999, ¢. 10, s. 5.
8

Préce vznikly v rdmci grantového projektu Podle modelu, podle predlohy — MUNI/ 41/041/2008 na MU
v Brné.
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inspirovat. Pfikladnou praci byl soubor drobnych znacek stylizujicich rozliSujici obrazky
na skrifikach nebo jiny cyklus fotografii dokumentujici pozdéjsi zasahy renovace objektu.
Fotografie zaznamenavaly rdzna mista, kde se pokus o inovaci prostoru jesli nezdafil
uplné dokonale: napfiklad pod transparentnim filmem bilé barvy pfekryvajicim dfevéné
obloZeni vystupujici infantilni malby pro déti nebo vésaky ponechané ve vySce détské
postavy apod. DalSim pokusem vyrovnat se vécmi zformovanymi jiZz né¢im danym byla
ornamentalni vyzdoba zaclon na oknech barevnymi izolepami. Existujici dekor poslouzil
jako prednastavena Sablona, diky niZ se odkryla dalsi vrstva. Jind intervence sestavala
z pretvoreni béZné pravotihlé monochromni dlazby v kompozici opakujici barevné skladby
hracich kostek i geometrickou abstrakci. Vedle téchto komornéji vnimanych praci uvedme
i priklad velkorysejsi instalace, vychazejici z konkrétni mistni situace. Autorka pfi ni
vyuzila konstrukci kolotoce bez sedatek. Chybéjici fragmenty vytvofila z polyuretanové
pény ve tvaru hracich kostek kolorovanych zakladnimi barvami. Transponovala zndmou

predlohu v méFitku i barevné charakteristice.

K uvedenym cestdm priddvame i transpozici détstvi souvisejici s jedine¢nym prostorem,
ktery svoji specifickou charakteristikou zaddva impuls ke zpracovani momentalniho
napadu, jenZ miZe byt podminén jasné ohraniCenou vzpominkou nebo piimym
racionalnim zamérem. Konkrétni smyslové zazitky a Zivotni zkuSenosti filtrované skrze
vzpominkovy aparat mohou dopomoci nalézt zptisob vyjadieni subjektivnich postieha. Jiz
etablovani autofi transponuji détstvi prostfednictvim plo$né nebo prostorové ,,predlohy*
majici ndvaznost na jejich osobni zkuSenost. VSichni variuji tematiku, kterd se stava
soucasti jejich uméleckého programu. Naproti tomu prace studentl povaZujeme za cenné
pravé v jejich hledani vychodiska z momentalni nastalé situace. Studenti zatim nejsou
limitovéni programovymi mantinely, ale pfesto jsou schopni je respektovat. Nejsou
od svého détstvi jesté priliS vzdaleni, zaroven vsak stoji na pocatku tvirc¢iho uméleckého
vyvoje, balancuji na hranici intuitivni détské vytvarné ¢innosti a ,,zdmérné“ umélecké
tvorby.

Summary

This text starts with a brief characteristic of the transposition of childhood in contemporary
art. It shows some of the strategies used by several Czech artists: Michal Cihléaf transforms
contemporary photos conveying something of the general childhood nostalgia, Vit Soukup
personifies heroes of the child’s literature, Toma$ Lahoda based a series of his paintings
on his own childhood drawings inspired by ikebana pictures in a popular magazine, and
Lukas Rittstein uses paper models he made as a kid as components of his assemblages.
The aim of the specification of the problem is enrichment of the methodology of arts
education with new modification of visual thinking which is in the end of the article
illustrated with a few examples of the students’ work that was performed as the part of
author’s field research.
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MUZ A ZENA HLEDACKEM KAMERY
LUCIE HAJDUSKOVA

V nésledujicim textu popisuji artefiletické aktivity, které se konaly v ramci edukace volného
¢asu na podzim lofiského roku. Kurzu se ticastnilo zhruba 20 lidi. U¢astniky artefiletickych
kurzi jsou vétSinou studenti, ucitelé, vychovatelé, lektori (napfiklad teambuildingu), ale
také ekonom, IT technik, sportovni trenér a dalSi. Tym artefiletickych vikendd tenhle
Siroky populacni zabér poklada za nejvétsi prednost svych volnocasovych aktivit, protoZe
vypliiuje relativné prazdné misto ve formovani spolecenského poznavani.

Aktivity, které jsme pro kurz ptipravovali, nebyly dopfedu svazané detailné stanovenymi
cili nebo planem postupu ,krok za krokem®. Obsah ¢innosti je sice zfetelné vymezen,
pole pro uvaZovani, které je oramované predev§im nameétem, zatimco prostor pro vybér
konkrétnich postupti ze strany ticastnikd je volnéjSi. Z néj pak oni sami vybiraji témata,
obsahové prvky, pribéhy, které spole¢né diskutuji a uchopuji v tvorbé.

Artefiletika tento postup chépe jako zvlastni typ kulturniho experimentovani — vzdélavaci
skupina ucinkuje jako poznavaci prostfednik pro porozuméni tomu, jak se ,konstruuje
skutecnost dané society* (Kascdk 2002). Té miZeme rozumeét a vyrovnavat se s ni tehdy,
kdyZ nahlédneme socialni oddvodfiovéni rtznych presvédceni, sledujeme-li procedury
popisovani a zdGvodriovani, které prislusSnd kultura pouziva, a pfitom neztratime
ze zretele, jak se v tomto poli kultury vynachazeji jednotlivi lidé se svymi predstavami,
touhami, pfanimi a proZitky (ibid.). U¢astnici do kurzu p¥inaseji své osobni nebo socio-
kulturni stereotypy, vkladaji je do lektorem vymezeného herniho prostoru a na podkladé
porovnavani vlastnich zazitkd ziskavaji prileZitost poznavat vzajemné rozdily a shody
v zachéazeni s urCitym obsahem. Teprve na tomto zakladé s pomoci lektora objevuji Sirsi
souvislosti svého jednani a zasazuji je do kontextt kultury a jeji historie. Pfitom objevuji,
Ze v socidlnim zprostfedkovani obsahu nezaleZi jen na tom, ,,co“ se sdéluje, ale do znacné
miry téZ na tom, ,,jak* se to sdéluje.

V kurzu jsme pro dosazeni vySe uvedenych zamérd vyhodné vyuzili techniku novych
médii, konkrétné videokameru a fotoaparat. Jsou pro nas pfinosna tim, Ze v prvnim kroku
dovoluji rychle ziskat dostatecné bohaty obsah na dobré vyjadfovaci trovni podminéné
danou technikou. V této fazi tedy neni nutné vénovat zvlastni pozornost detailtim
uméleckého zpracovani a tiCastnici pracuji s obsahem co mozna volné, jen méalo omezeni
ohledy na vysledek prezentace. Tim rozmanitéji se pak v dalSich krocich daji rozebirat
zptsoby ,konstrukce skutecnosti dané society“ a role, kterou v nich hraje umélecké
zpracovani nebo esteticka forma vyjadreni.

Obsahovym jadrem, na které jsme se tentokrat chtéli zamé¥it, byly koncepty muz / Zena.
Jak je typické pro artefiletiku a ji podobné zazZitkové orientované pristupy, nasi snahou
bylo pribliZit slibené téma tak, abychom se (a) co nejvice opreli o autentickou zkuSenost
a individualizované prozivani ucastnikt a (b) v druhém kroku co nejvice vyuzili reflexi
jejich vlastni prace a jejich vzédjemny dialog.
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Obsahova stranka aktivity

Faze aktivity

Formalni stranka aktivity

II. aktivita
Nova média (video, film,
fotografie, PC), muz, Zena, vytvoreni skupin vytvoreni skupin
vztah m.a Z.,

tvorba scénare Text, obraz

realizace

Urceni roli, nataceni, foceni, iprava,
stfih, doplnéni hudbou

Video

a) Kdy uz mi to udélas?
(vztah m. a Z.)

b) bez nazvu (monolog)
(vztah m. a Z.)
Fotografie

c) Zena

(zena)

(celebrity, politici, kult
osobnosti, reality show, bulvar,
fikce)

5. prezentace dila (reflexe)

Jak se vdm tvorilo s kamerou

a fotoapardtem?

Jaky obraz muze, Zeny a jejich vztahti
poddvaji média, najdete ve své tvorbé
néjaké paralely?

Najdete paralely ke své

tvorbé soucasném uméni, napriklad
videoartu? Do jakého filmového
Zdnru by se dalo zaradit video, které
Jjste natocili?

Jak se vdam spolupracovalo?

Divani se, prezentovani,
komentovani, diskuze,

hledani paralel, kontextu, témat,
podobnych problémii ve spole¢nosti,
v kultufe, v uméni

Tabulka 1 — shrnuti a navaznost jednotlivych aktivit jak skute¢né v kurzu probihaly,
struktura aktivit v roviné obsahové, v roviné fizeni a formalni nebo realizacni.

I. aktivita
,» Rozdélte se do skupin podle pohlavi“

Zahajujici aktivita spocivala v rozdéleni na skupiny podle pohlavi, ke kterému se
jednotlivi ticastnici hlasili. Kazdé skupina dostala balici papir a na néj méla zaznamenat
asociace na téma muz/muzstvi a Zena/Zenstvi. Asociace bylo mozné napsat nebo nakreslit.
Po zhruba deseti minutach jsme se opét spojili a vzajemné si predstavili seznamy asociaci.
Skupiny si mohly vzajemné doplnit své napady do jiZ vytvoreného seznamu, asociace jiné
skupiny byly psany odliSnou barvou.

V zadani aktivity nebyl pojem pohlavi déle specifikovan. Prostor aktivity byl v tomto
pripadé nabizen tcastnikiim jako vyzva a lektor Cekd, co ucastnici do aktivity pfinesou.
To je spolecné pro vSechny osobnostné a socidlné orientované vzdélavaci pristupy;
artefileticka aktivita se tu potkava tfeba s vychovou dramatickou anebo také s arteterapii
(préace se skupinou). Zamérné bylo zvoleno téma, které zohlediiuje socidlni vztah a s nim
spojenou fadu osobnich a socio-kulturnich stereotypti. Z hlediska pohlavi bylo mozné
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ocekavat, Ze se skupina rozdéli podle biologického pohlavi, nebo spiSe podle socialné
pojatého pohlavi / genderu.!

Vznikly dvé skupiny, skupina muZd a skupina Zen, tcastnici se tedy rozdélili podle
biologického pohlavi. Skupiny se oddélily a kazda ve svém kouté sepisovala své asociace.
Byla to zvlastni intimni zkuSenost (jako drani pefi, nebo kdyZ dédové chodili hrat karty).
Po znovuspojeni v jednu skupinu a vzajemném dopliiovani asociaci jsme se dostali k druhé
roviné pojeti pohlavi, diskuze byla velmi Ziva (napfiklad: jedna z ti€astnic prosazovala
asociaci, kterou skupina muzi odmitala, a dokonce ji branila v napséani asociace na jejich
balici papir).

Pro ilustraci uvadim ptiklady asociaci. MuZi nakreslili: me¢, lahev od piva a pillitr. Zeny
nakreslily: kosoc¢tverec s ¢arkou uprosted a botu na podpatku. MuZi zapsali: chlap, kluk,
otec, homosexuadl, transvestita, fotbalista, hrdina, rytit, sila, moc, svalovec, pivo, fotbal,
Buh, védec, technik, manZel, milenec, Apollén, Zeus ad. Zeny zapsaly: divka, matka,
sestra, Panna Marie, Magdaléna, Venuse, slepice, dévka, menstruace, vareni, domacnost,
déti, babicka, vagina, buchta, rosténka, kost, matrka, bobr, amazonka, feministka, domaci
putka, lesba, milenka, manzelka, Carodéjnice, muZatka, modelka, TT¥i gracie, Harpie,
Medtiza, Afrodita, Athéna, Bakchantka, vila, princezna ad.

Asociace nabizeji a mapuji rGzné vlastnosti, idealy, role, naboZenstvi, charakteristiky
fyzické, ritudly, vulgarismy, riznd pojmenovani, privlastky, symboly. Je znét, Ze asociace
jsou prevazné spontanni, a proto i prvoplanové. Maji ale jednu duleZitou prednost —
vyjadfuji automatické, spontanné se vybavujici obsahy. Pravé o to ndm v této fazi Slo.
V dalsich rovinach se v souladu s artefiletickym pojetim zaméfujeme na néahled na tyto
stereotypy a na kultivacni préaci s nimi. Budu o tom mluvit pozdéji v souvislosti se
vzdélavacim motivem (Slavik; Wawrosz 2004: 175-176).

Skrze ndmét muz / Zena jsme se propracovavali k osobnim pfedporozuménim, k ziskani
prehledu o postojich, ndzorech, zkuSenostech a zéZitcich jak vlastnich, tak ostatnich
ucastniku aktivity (Slavik 1997: 110). PfemysSleni o obsahu a hledani se v ném slouZi
v prvni aktivité jako podklad pro a) vytvoreni si pfedstavy o dile, které bude tvofeno
(tvofivé expresivni rovina) a b) pro vytvoreni tviirCich skupin, tedy vybrani si takovych
partnert k tvorbé, jejichZ predstava o dile je blizka mé vlastni (osobnostné-sociélni rovina
a také rovina realizacni — viz. tabulka 1).

Asociace zapsané na balici papir do jisté miry vymezily koncept, ktery byl ndmétem
zprostiedkovan (nabidnut) (Stech 1992, Slavik 1997). Koncept miizeme v této souvislosti
chapat jako intersubjektivni rovinu davajici se v roviné vyznamu, kterd si déld narok

na obecné;jsi platnost a do niZ se zanofuji a zdroveii se z ni vynoruji subjektivni zkuSenosti
a predstavy ucastniki s nAmétem.

Namét aktivity zprostfedkovaval moznost potkani se s nékym druhym — s Zenou nebo
muZem — na podobnostech prekonceptu, nebo se naopak vii¢i nému vymezit, nepfijmout
ho za vlastni, ale mit moZnost ho vidét jako soucast celku (reprezentaci tohoto celku

1 K problematice genderu, genderovych stereotypi, socidlni role muZe a Zeny viz napt. M. Fulkova (2003 —
2005, 2008), A. Babanova a J. Miskolzi (2007).
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vytvarel balici papir). Stalo se napfiklad, Ze ve skupiné Zen, nékterd napsala na balici
papir slovo ,,dévka®, v prvni chvili skupinou prolétlo drobné reptani a tdzavé pohledy
(hledani spojenectvi, zjiStovani nazorl ostatnich). Patfi to tam, souhlasim s tim, dam
tomu prostor? Nakonec tento akt vedl i u ostatnich k uvolnéni a slov vyjadfujicich néjaké
negativum, agresi, nebo vulgaritu postupné pribyvalo, nékdy se dvojily (byly psany
zarovenl na opacnych strandch bali¢dku) a takové potkéani se bylo nakonec provazeno
smichem nebo spikleneckym pohledem.

Smyslem rozdéleni a nasledného spojeni skupiny (v reflektivnim dialogu) bylo dostat
ucastniky do situaci, kdy se rdzné osobni pfistupy k ,,témuz* obsahu-konceptu dostavaji
do rozporti, nejasnosti, potfebuji hledat spojence anebo 1épe se vymezovat v argumentaci.
Takovému sporu, ze kterého se utvari nové poznani, se v konstruktivisticky zamérené
pedagogice fika sociokognitivni konflikt (Stech 1992, Slavik; Spilkova 1994, Slavik
1997, Bertrand 1998). Pracovat se sociokognitivnim konfliktem, to znamend umoznit
ucastniktim aktivné vést mezi sebou dialog, polemiku, jejimz podkladem byl pfevazné
text (asociace) na balicim papife (zmapované prekoncept) a jeZ se méla stat vychodiskem
pro aktivitu druhou, pro samotnou tvorbu.

II. aktivita

,» Vytvorte skupiny, tvir¢i tymy, na zédkladé vcerejSich asociaci, hledejte k sobé partnera,
se kterym by vés zajimalo nebo by vam vyhovovalo pracovat na tématu muZ / Zena.“

Na zacétku nésledujici aktivity jsme se potkali v kruhu. Po tivodnim kolecku byli Gcastnici
vyzvani, aby se rozdélili do nékolika pracovnich skupin a ve své skupiné se dohodli
avytvorili film/video (maximalné desetiminutové) nebo cyklus maximalné deseti fotografii
na téma muzZ / Zena. Aktivita byla rozdélena do tfi ¢asti. V prvni ¢ésti skupina vytvérela
scéndf (obrazovy, textovy), rozdélovali si role (kameraman, reZisér, herec atd.). V druhé
Casti dcastnici realizovali dilo a ve tfeti ho prezentovali, hovofili o svych zamérech,
o predstavach na zacatku tvorby, o svém pocitu z dila a o spolupraci ve skupiné.

Cilem druhé aktivity bylo prevést mysleny obsah (koncept muZ /Zena pripadné vztah
muZe a Zeny) tvorivé expresivni ¢innosti do vyrazu a ten pak znovu oteviit reflektivnim
dialogem (Slavik; Wawrosz 2004: 173), ktery by v dile jeSté napfiklad zohlednil
divackou interpretaci. Na tomto misté je dtlezité zdtraznit, Ze naSe prace ani v této fazi
nevyzdvihovala dimenzi formy,? ale hledani sdélného projevu. Pohybovali jsme se tedy
vice v oblasti komunikace (ovéfovani komunikacnich u€inki). Do dimenze formy jsme se
méli propracovat pravé az v dal§im kroku — jako k nezbytnosti odpovidat na otazku: jak
co nejlépe vyjadrit pravé tento (mdj, tviij, nas) obsah?

Pro vytvoreni dila jsme zvolili techniku videa a fotografie. Technice jako takové jsme
v zdsadé vénovali mensi pozornost neZ ndmétu samotnému. Stala se nastrojem, se kterym
se zachézelo spiSe intuitivné a pro uspéSnou realizaci dila ndm stacily prepokladané
uzivatelské znalosti s natiCenim a focenim ucastnikii kurzu. To znamend, Ze jsme
se spolehli na to, Ze vétSi Cast tcastniki bude zdkladni znalost pouZiti videokamery

2 Resp. rozvijeni smyslové citlivosti — podle RVP.
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a fotoaparatu mit, a ti, ktefi ji neméli, ji mohli ziskat béhem vzajemné interakce v tvarci
skupiné. Tak se napfiklad jedna z ucastnic (ze skupiny A) dozvédéla o funkci zoomu
na videokamere a drobné ohledéni ji pomohlo pfi nataceni tuto funkci dobfe vyuZit (video
A viz niZe — po vysloveni klicové véty kamera najizdi na tvar herce). Jeji spontanni
zvidavost ,,jak“ to udélat tak podstatné ovlivnila samu podobu dila — ,,jak je to udélano*
(Slavik 2001: 223). V tomto pfipadé se prirozenym postupem oteviela cesta k dimenzi
formy — dcastnice objevila nezbytnost hledat ,lepsi“ prostiedek k vyjadieni obsahu.

Kazda vytvarna technika md svidj specificky jazyk, vyrazové prostiedky, kterymi
je mozné transformovat konkrétni obsah. Proto dilezitym momentem reflektivniho
dialogu byly fady postiehi ticastnikii ke zptisobu prace s kamerou nebo fotoaparatem c¢i
PC (konstruktivni koncept dila) a jejich vliv pravé na jeho stranku vyznamovou (Slavik
2001). Zajimavym momentem pri tvorbé videi a fotografii se napiiklad ukézalo byt, Ze
ti¢astnici vice pracovali s vlastni osobou (podobou) v dile (Cervenka 2003, Hajduskové
2007, Fulkova 2008). Podobné pracuje malif (empiricky autor) se svou podobou v dile
(obrazkovy subjekt) napfiklad u autoportrétu. Tento technicky prvek pfinasi fadu otdzek
a podnétd do oblasti, které jsme prikladali vétsi vahu, oblasti osobnostné-socialni. Otvirala
se zde napiiklad otdzka do jaké miry jsem to Ja a do jaké pouze role, do které jsem
ve filmu vstupoval?

Utastnici se po vyzvé lektora samostatné rozdélili do tfi skupin (A), (B) a (C).
V nasledujicim textu predstavujeme jejich prace (dvé videa A a B a jednu prezentaci
fotografii C) predevsim s ohledem na dileZité subjektivni a intersubjektivni momenty
zmitiované v reflexi, s ohledem na zptisob zachazeni s technikou a spolupréci ve skupiné.
Z nasledujiciho textu tak ziskdme konkrétni pfedstavu o vzdélavacich motivech,
»analogiich objevovanych mezi individudlnim vyrazem a Sir§imi kulturnimi nebo socio-
biologickymi souvislostmi“ (Slavik; Wawrosz 2004: 175).

(A) Prvni skupina vytvorila kratky hrany film s humornou pointou zaloZenou na slovni
hii¢ce ,,Milacku, kdy uZ mi to udélas?“ V hlavni roli se pfedstavil jeden muz, ktery se
snaZzi uspokojit potfeby a pozadavky riiznych Zen (své nadfizené, své matky, své milenky
a manzelky). Skupina pracovala s tématem moci, zneuZivani, 1Zi nebo sebeklamu
a dvojsmyslnosti ve vztahu mezi muZem a Zenou. Pohled herce, koncici vZdy smérem
k divékovi vyjadifoval vZdy jinou emoci vyvolanou stejnou vétou: strach z nadrizené,
vztek z prosby matky, pfekvapeni u milenky, vztek a lhostejnost u Zeny.

Clenové této skupiny odmitli pracovat nejprve na scénafi, jejich rytmus byl dynamicky
a psani scénare by je ,brzdilo“. Pfesto si v prvni fazi prosli alespoil kratkou diskuzi,
kdo co bude délat a co bude tedy tématem filmu. Z mého pohledu pfedstavovala tato
skupina filmovy Stdb. Byla zde kameramanka, rekvizitarka, herecky a herec, film vétSinou
reZirovali spolecné. Nejprve si fekli, jak bude scéna vypadat, vymysleli dialogy a potom
natocili zabér, podivali se na néj a bud’ se rozhodli natocit ho znovu, nebo ptesli k nataceni
dalsi scény. Filmovy Stab vyuZival kulis prostoru jidelny, kde jsme vSichni pracovali, a ten
jen lehce dotvarel drobnymi rekvizitami. Atmosféru filmového studia také dokreslovalo
zvolani pred natdCenim scény: ,, Ticho prosim, tocime!“
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Film (A) ,,Milacku, kdy uZ mi to udélas?*“, muz a nadrizena
[viz Obr. 23 v obrazové priloze na konci III. oddilu]

Pri reflexi nechtéla skupina k dilu mnoho prozrazovat. Naopak je velmi zajimalo, co na to
my, divaci. VétsSina divaki ocenila humornost a ironi¢nost snimku, metaforu sexudlniho
aktu (to prvni, co nékteré z nas napadne, kdyZ se fekne: ,,kdy uz mi to udélas?*) jako prace
pro druhého. Nakonec vSak tato metafora vyznéla (varianty formulaci — kdy uz to udélate?,
kdy to pro nas udélas?, kdy uz mi to udélas?) spiSe jako tlak na muZe pohybujiciho se
v Zenském svété a divék tak trochu ek4, kdy se herec vzepte a prohlési: ,,Zensky sakra,
nechte mé bejt!“

Pri hledani kulturnich nebo umeéleckych kontextti jsme zminili zfilmované divadelni
predstaveni Vagjicko z roku 1968. Pro néj je typické, Ze hlavni postava (muz) hovoii
k divédkovi a obhajuje své jednani ve vztahu k Zené. Tato konstruktivni rovina filmu je
blizka videu skupiny A, a podobné vyvolava vztah divaka k herci. Na podobném principu
je postaven americky sitcom Zenaty se zdvazky. Kdy divaci jsou pfitomni pfimo na scéné,
kde sice nejsou vidét, ale o svém vztahu k herci davaji védét svym smichem. Podobné
jako nas muz i All Bunda Zije pod tlakem svych zavazka.

Z reflexe videa A vyplynulo, Ze pro jeho autory bylo dtileZité, jakym zptisobem divéci film
vnimali, jak na né ptsobil, co v nich vyvolal. Sousttedili se tedy zfejmé na empatickou
stranku svého dila a vybizeli divdky ke komunikaci. Komunika¢nim vyrazem byl v tomto
dile pfedevsim pohled herce do objektivu kamery, tedy ven z filmu na divaka. Nabizela
se také interpretace pokfiveného zrcadla, kdy divak v zhusténé (ironické) formé mohl
sledovat nékteré své podoby, projevy a vyroky. V této roviné byl film A zifejmé nejvice
provokativni ze vSech na kurzu vytvorenych dél.

(B) Druh4 skupina spiSe nez film vytvofila videoartovy mix ze tfi osobnich vypovédi —
monologi vztahujicich se ke vztahu mezi muzZem a Zenou. Prvni monolog je mifen pfimo
k divakovi, ktery se tak muiZe stat partnerem herci — tim kdo naslouchd, klade otazky,
radi. Divak se v pribéhu monologu ocitd na dvou hrotech, na jednom je zvédavy, hleda
smysl monologu a klade otdzky smérem k herci a na druhém je svazovan hercovymi
promluvami a odpovéd'mi a jeho aktivita je tak ovliviiovana, vedena nebo manipulovana.
Druhé dva monology maji spiSe charakter basné nebo vyznani, divék se zde ocité v roli
naslouchajiciho. Herci vedou sviij monolog na pozadi zasnéZeného lesa, na pozadi
kontrastu cerné a bilé.

Video (B)
[viz Obr. 24 v obrazové priloze na konci III. oddilu]

Video této skupiny vznikalo pomalu, monology / dialogy vznikaly postupné a promyslené.
Autofi pracovali vic oddélené, kazdy vytvoril vlastni cestu, spolecné pak ve formalnim
zpracovani velmi citlivé skloubili fragmenty v jeden celek. Video vznikalo utajené a silnou
roli pfi prezentaci hral pravé prvek odtajnéni, odhaleni, vyznani, které se odehravalo
na pozadi mista, kde pada snih. Jako umélecky kontext jsme vybrali video od Renaty
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Kudlackové, I wonder if you wonder.> Podobné jako jeji video, pracuje video druhé
skupiny s tvari, nebo s portrétem, ktery rozpohybovéava vnitini monolog, rozmluva, hlas.
Zajimavy rozdil mezi videi je v pojeti pozadi. Ve videu Kudlackové hraje roli pozadi
lidské télo, svymi pohyby dava Zivost na néj promitanému Zenskému dsmévu. Zatimco
v pozadi videa B je nehybny les a zlehka padajici snih, ktery naopak dava vyniknout
subtilnim pohybtim tvéfe autort.

U videa B bychom také mohli fici vzhledem ke zvolené dialogické formé — monologu
/ dialogu herce k divédkovi —, Ze se zaméfuje spiSe na dimenzi komunikace. Pfesto,
soustfedénda az meditativni prace jednotlivci této skupiny nakonec prevazuje a odhaluje
tak dimenzi vyrazovou. Intimni poetické vypovédi autorii miZzeme popsat jako ,,tvirci
pohyb ve sméru z vnitiniho svéta clovéka do vnéjsiho svéta, kterym je obklopen® (Slavik;
Wawrosz 2004: 248).

(C) Tteti skupina tvorila cyklus fotografii a jejich ndmétem byla ,,Zena“. Fotografie byly
porizeny venku nad nedotknutou bilou plochou snéhu. Na zabérech je pouze detail rukou,
Zenskych rukou, které vyjadiuji urcité gesto nebo drzi konkrétni predmét (podprsenku,
sedmikrasku, jablko, hadr). Kazda fotografie je metaforou Zeny.

Cyklus fotografii ,,Zena“
[viz Obr. 25 v obrazové priloze na konci III. oddilu]

Kazda fotografie predstavovala malé zastaveni, jehoZ atmosféru silné ovlivnila vybrana
hudba. Jako kulturni kontext jsme vybrali dvé dila. Prvnim je Cernobilé video Hand Ballet
od Herveho Constant.* V zabéru jsou lidské ruce, které jsou ve vzdjemné interakci, lehce
se dotykaji, sviraji, objimaji, hladi, mackaji, schovavaji, proplétaji atd. Jako by spolu
tancily, jejich pohyby se zrychluji a zpomaluji, jako by reagovaly na néjakou neslySnou
hudbu. Ve chvilich zastaveni pak pripominaji fotografie skupiny C, zastaveni pohybu,
setrvani v jednom gestu, vyrazu. A podobné vyvolavaji rizné emoce — néhu, agresi, napéti,
erotiku. Druhou uméleckou paralelu tvori dilo Jaroslava Bradace, The C. Book,” které
mapuje interpretace kulturniho tabu — zobrazeni Zenského pohlavi (vaginy) od historie
az po soucasnost (od nahych Venusi po kosoctverec nasprejovany na zdi). Pro vyjadieni
konceptu Zena zvolila skupina C ruce, Bradac zvolil vaginu.

Podobné jako u skupiny B byla prace této skupiny velmi intimni, tajna a tajemnd. Pfesto
pro tuto skupinu bylo dileZité, zda odhalime, i ruce jsou na fotografii zobrazeny. Jako by
v této Zené, jejiZ ruce jsou na fotografiich, se koncentrovala pfedstava, symbol Zenskosti.
Jeji ruce drZici rdzné predmeéty, atributy nebo predstavujici gesto vyvolavaly u divacek
z paméti konkrétni situace a vzpominky. Zena byla odhalena v nékolika z jejich moZnych
podob, jak je zname z béZného Zivota nebo vyjadrené jazykem uméni (jablko — Eva —
bozska, zakladni; podprsenka — ddmské spodni pradlo — eroticka; sedmikraska — Zensky
rod a slovni hficka, kvétina — kiehka).

3 Dostupné na: http://www.thevideoartgallery.com/video.aspx?video_id=163
Renata Kudlackovd, I wonder if you wonder

4 Dostupné na: http://www.thevideoartgallery.com/artist.aspx?artist_id=24

5  Dotupné na: http://www.thevideoartgallery.com/video.aspx?video_id=184
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Domnivam se, Ze béhem kurzu se podafrilo vyuZit v tvorbé a nasledné reflektovat zakladnich
znalosti pouzivani videokamery a fotoaparatu, dal$i propracovavéni v dimenzi formy
(tzn. citlivost pro vazbu mezi obsahem a formou v jejich kulturnich kontextech) by bylo
zaleZzitosti navazujicich vzdélavacich postupt, které jsou typické pro praci ve skole. V ni
by se navazovalo na vzdélavaci motivy objevené v této Casti prace (nezbytnost hleddni
vyrazovych prostiedkd, jejich zdvislost na kulture, na vyrazovych stylech, technickych
prostiedcich apod.)

Ve volnocasovych aktivitach toto dalSi vzdélavaci prodlouZeni obvykle neni dostupné
s ohledem na jejich epizodi¢nost. Proto jde predevSim o to, aby si tiastnici vzdélavaci
motivy uvédomili, aby se naucili timto zptisobem myslet. Je to vlastné pfepracovavani
prilis zkratkovitého zpisobu mysleni o uméleckych aktivitach a o jejich vazbé na osobni
obsahy Zivota.

Shrnuti

Sviij text nechdpu jako metodickou nabidku, jak zpracovavat dané téma, ale hlavné jako
prostiedek pro uvazovani nad tim, jakym zptisobem se v kurzech daného typu redlné
pracuje s poznavanim a sebepoznavanim. Svym zptisobem je to sdéleni z priibéhu ak¢niho
vyzkumu v tom ohledu, jak o ném piSe McBride (1995): ,,UcCitelé délaji vlastné akcni
vyzkum jiZ ve chvili, kdy u¢i a maji pocit, Ze hodina by se dala zlep$it nebo zménit.“ Prvnim
krokem k tomu je popsat, co se udélalo a pokusit se o vyklad, o zasazeni do srozumitelnych
souvislosti prostfednictvim obecnéjSich metodickych a metodologickych pojmi. Pravé
takovy vyklad, ktery dovoluje zobecnéni, byl zdmérem mého sdéleni.

Aktivity, kterymi ucastnici prosli, jsou typickym prikladem vstficné pojatého modelu
,Vyuky“. Vychozim bodem naSich aktivit byl ndmét a od néj se postupné odvijely dalsi
kroky tvorby a uvazovani. Hlavnimi cili bylo pfedevsim (a) co nejvice vyuZzit autentickou
zkuSenost a individualizované proZivani ticastniki a (b) a maximalné vytéZit jejich reflexi
vlastni prace a jejich vzdjemny dialog.

V artefileticky zaméfenych aktivitach prochazeji icastnici nékolika fazemi, nejcastéji ¢tyimi,
které na sebe postupné navazuji a sméfuji k vytéZeni poznani z ndmétu, ktery je lektorem
piipadné ucitelem nabidnut. V prvni fazi ndm Slo o naladéni se na sebe, pracovali jsme
v menSich skupinach, a presto Ze si kazdy pro sebe formuloval své prekoncepty, spolecné
jsme vytvareli podklad pro pfechod do nasledujici aktivity. V ni, ve vyrazové hie, malé
tvlrci skupiny soustfedéné pracovaly na svych filmech, videich a fotografiich. Nasledovala
reflexe, tfeti faze, ve které jsme se vénovali spolecnému verbalnimu interpretovani
(reflektivni dialog) anebo expresivni interpretaci vytvorenych dél (srov. Slavik 2001:
247 — 248). V reflexi jsme se zamé¥ili na diileZité subjektivni a intersubjektivni momenty
(propojeni individudlnich predstav a pociti s uméleckym a socio-kulturnim kontextem),
na zpusob zachazeni s technikou a spolupraci ve skupiné. Na zaveér jsme se vénovali celkové
reflexi kurzu a tcastnici byli vyzvani, aby se pokusili formulovat néjaky moment, zazitek,
ktery si budou odvézet s sebou domt, do dalSich dni.

Utastnici do kurzu prinaseji své osobni nebo socio-kulturni stereotypy, vkladaji je
do lektorem vymezeného herniho prostoru a na podkladé porovnavani vlastnich zazitkd
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ziskévaji prileZitost poznavat vzajemné rozdily a shody v zachdzeni s ur€itym obsahem.
Teprve na tomto zakladé s pomoci lektora objevuji Sirsi souvislosti svého jednani a zasazuji
je do kontextt kultury a jeji historie. Pfitom objevuji, Ze v socialnim zprostiedkovani obsahu
nezaleZi jen na tom, ,,co“ se sdéluje, ale do znacné miry téZ na tom, ,,jak“ se to sdéluje.

Kurzy volnocasovych aktivit s poznavanim zachézeji na shodném principu jako kterékoliv
jiné vzdélavaci postupy, ale musi klast zvlastni diraz na zdjem a motivaci tcastnikut. Proto
jsou vhodnym prostorem ke zkoumdni toho, jak pedagogicky pracovat s pfirozenymi
poznavacimi a motivacnimi vychodisky Zaku.

Summary

This article describes activities at artephiletical course for wide range of variously oriented
people (personal and professional orientation). We consider this wide population range as
the one of the biggest advantages of artephiletical free-time activities because it fills quite
empty place in the transformation of social cognition.This text should be understood as
instrument of thinking about how to work in such courses with cognition and self-cognition.
It may be considered a message about the process of action research. First the activities are
described and then interpreted through general methodical and methodological terms.The
activities described are typical example of Encounter curriculum. The core of activities
was subject matter (men / women) and other steps gradually unwind from it, such as
creation, expression and cognition. The main aim of the course was (a) to use authentic
and individual experience and (b) to make the most of the reflection of the creative work
and reciprocal dialogue.
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ZPROSTREDKOVANI VYTVARNEHO UMENI
A ZAZITKU Z TVORBY DETEM ZE SOCIOKULTURNE
ZNEVYHODNUJICIHO PROSTREDI

ROMANA BARTUNKOVA

V mém piispévku bych se s vami chtéla podélit o jisty pocit rozpolcenosti, ktery
se v souCasné dobé snazZim néjak vybalancovat. Mij doktorsky projekt nese nazev
Zprostiedkovdni vytvarného umeéni a zdZitku z tvorby détem ze sociokulturné
znevyhodriujiciho prostredi. Pohybuji se tedy neustdle v mezioborovych souvislostech
na pomezi socialni prace, multikulturni vychovy, specialni a samozfejmé také vytvarné
pedagogiky a vytvarného uméni. Ackoliv bych se rada zameéfila zejména na posledni
dvé jmenované oblasti svého studia, dikladnému zmapovani problematiky sociokulturni
exkluze se vyhnout nemohu.

Letos v kvétnu jsem se se svym prispévkem zucastnila konference Vzdéldvdni
v sociokulturnim kontextu: Diverzita a vzdéldvaci bariéry na pudé ustecké univerzity.!
Velmi mne zaujala probihajici vzruSend debata ucastnik nad problematikou
multikulturni vychovy. Ta s mym tématem uzce souvisi, a jelikoZ je od lofiského
roku v rdmci priafezovych témat soucasti Ramcového vzdélavaciho programu, dotyka
se vlastné prace vétSiny pedagogi zédkladnich a stfednich Skol a mnoha pracovniki
v pomahajicich profesich. Témér vsichni tcastnici teoretické sekce konference se shodli
na tom, Ze je nesmirné ddleZité stale relativizovat a pFistupovat k multikulturalité kriticky.
Multikulturalismus, jak vysvétluje sociolog prof. Miloslav Petrusek (2007: 198), je
fakt souziti odlisnych etnickych, jazykovych, ndboZenskych, ndrodnich a jinych minorit
s majoritni spolecnosti, tedy koexistence, kooperace a vzdjemnou interakce mezi odliSnymi
,» kulturnimi identitami“ v rdmci jednoho spolecenstvi (stdtu).

Na kulturu bychom v dnesni dobé charakteristické spole¢enskou diverzitou neméli nahliZet
staticky a prezentovat ji apriori jako zalezitost folkléru. Neustalé poukazovani na kulturni
odlisnosti urcitych skupin obyvatelstva mtiZze byt zkreslujici, jelikoZ potlacuje identitu
jednotlivce a napoméahé k rozsifovani kulturnich stereotypti. Casto se také stavd, Ze se
i samotni prislusnici téchto skupin, v tomto smyslu ,,znevyhodnéni“, proti zvyhodiiovani
a afirmaci ohrazuji. Akcentovani jinakosti byva mnohdy kontraproduktivni a multikulturni
vychova by méla tedy byt spiSe interkulturni nebo jesté lépe interpersondlni a odehravat se
v prostoru mezi Zivotnimi zkuSenostmi jednotlivca.

Spolecensky status sociokulturné znevyhodnéné skupiny obyvatelstva je nezavidénihodny
a negativné ovliviiuje moznost rozvoje osobnich a spolecensky vyznamnych aktivit,
mezilidskych vztaht, kulturni a zdjmové Cinnosti. Aktivni pristup ditéte a jeho rodiny
ke vzdélani mize byt G¢innym néstrojem k prekondni ostatnich mechanismt socidlniho

1  Poradala ji Katedra primarniho vzdélavéani a Centrum interkulturniho vzdélavani, Univerzity J. E. Purkyné
v Usti nad Labem a spolecnost Clovék v tisni o.p.s.
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vylou€eni a neni pochyb, Ze uroven vzdélani déti urcuje i budoucnost socidlné
znevyhodnénych. Skolni tispésnost je jednim z predpokladf pro to, aby se socialné
handicapované dité prestalo ve Skolnim kolektivu, potazmo ve spoleCnosti, povazovat
za cosi izolovaného a zacalo se chapat jako jeho soucast. V této souvislosti se také Skola
nebo spolecnost miZe stat predmétem jeho zajmu. Mezi aktivitami, kterymi se takové dité
miZe jiz v ranném véku a nasledné ve skole pozitivné formovat, maji nesporny vyznam
hra a cinnosti zaloZené na spontaneité a tvorivosti. Tyto aspekty se objevuji ve Skolnim
prostfedi zejména u skupiny predméti, které nazyvame vychovami. V ramci predmétt
jako je hudebni, télesna a vytvarna vychova mohou také tyto déti zakusit snadnéji Skolni
uspéch. Dité vyristajici ve zpravidla nepfiliS podnétném prostiedi neni v rdmci vychov
stresovano takovym mnoZstvim novych informaci a neni apriori vystaveno jazykové
bariéfe. Hlavni komunikacni prostiedek je zde totiZz hudba, pohyb a vizualita.

Jesté vice se relaxacni a kreativni potencial vytvarnych, hudebnich a pohybovych ¢innosti
dé vyuzit v prostfedi mimo Skolu. Ze své zkuSenosti pedagoga a pozdéji koordinatora
volnocasovych aktivit v socialné vyloucené lokalité mohu porovnat rozdil pfistupu téchto
déti k edukativnim c¢innostem mimo rdmec Skolniho vyucovani. JelikoZ v zafizenich
volného Casu neni poZadovana takova mira kazné a nehrozi ani zndmkovani, projevi se
naplno détsky zajem nebo naopak nelicena lhostejnost k nabizenym aktivitdm. Z praxe
vim, Ze pokud i u ditéte, které ve Skole zdaleka nedosahuje uspokojivych vysledku
a k uCeni projevuje spiSe nechut’, probudite nadseni pro urcitou ¢innost, dokaZe se ji velice
soustfedéné a samostatné vénovat celé hodiny a pravidelné se k ni vracet.

V procesu integrace sociokulturné znevyhodnénych déti bychom méli usilovat nejenom
o zprostfedkovani pozitivnich kulturnich modeld spolecnosti socidlné ukotvené
a ekonomicky zajiSténé, ale zabyvat se také otazkou jejich vychovy a pfiméfené kultivace
— ve smyslu vzdélavani a zdokonalovani, avsak s védomim akceptovani jejich socialni
Ci kulturni odliSnosti. PFi absenci vyraznéjsi kulturni orientace rodiny zistava ucitel,
vychovatel nebo lektor tim, kdo mtiZe pomoci vhodnych prostfedkd cestu ke kultufe
a umeéni détem otevrit a proces jejich osobni kultivace zapocit nebo v lepsim pripadé
rozvijet. Pfirozend potfeba kreativné se vyjadfovat zpévem, tancem nebo vytvarnymi
¢innostmi, je vlastni vSem détem bez rozdilu. Déti z periferie, tj. ze slabsich socidlnich
vrstev, maji Casto opozdény vyvej nejenom jazykovych, ale také vytvarnych forem.
Prostfedi socidlniho vylouceni poskytuje mélo adekvatnich pozitivnich impulzt a velmi
omezené prostorové i materialni podminky k tomu, aby se dité€ mohlo v kruhu rodiny néjak
kreativné projevovat. Kusé informace ze svéta kultury v této situaci détem zprostfedkovava
zpravidla jen tel